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تقديم للطبعة العربية 


يعالح الكتاب الذى ين يديك موضوعا هاما من موضوعات علم النفس وهو التعلم 
وقد ظهر بالإنجليزية فى طيعته الأول فى عام ١967‏ حين وضعه الاستاذ جيمس ديز ثم 
إدخلت عليه تعديلات فى ضوء ما تم من دراسات ويبحرث فى هذا الميدان فظهر الكتاب 
باللغة الإنجليزية فى أربع طبعات أحرى ء وهله النى بين يديك هى ترجمة عربية للطبعة 
الخخامسة وكان قد أشعرك فيها مع ديز اثنان من زملائه هما ستیوارت هولس وهوارد ايث 
وقد نحا المؤلف وزميلاه فى السنوات الأخيرة منحى شموليا وييدو هذا المتحنى الشمول 
فى كتابهم الموسوعى المائل بين يديك ويبدو كذلك فى كناب نشرة ديز بصوان « علم 
النفس فن أم علم » وقد قام زميلنا الاستاذ الدكتور سيد أحمد عثان استاذ علم النفس 
التعليمى بكلية التربية بتجامعة عين خمس بترجمة كتاب ديز هذا بعتوات ١‏ أزمة علم النفس 
المعاصر ٠‏ وهي ترجمة دقيقة مسلسلة الأسلوب للكتاب يعرض على قارئه نوعا من أنواع 
تقيم علم النفس » ويكاد يكون قرينا للكتاب الحالى الذى يون يديك . 

ويتسم علم النفس شأنه شأن أى علم بأك إذا تعمقت فى أغواره وتوسعت فى 
أرجائه فإنك تكتشف تزايدا مضطردا فيما تجهله عنه . ذلك أله يكنا مثلا أن نصف 
ما يحدث أثتاء التعلم غير أنه يصعب علينا أن نصف ما يحدث أثناءه فى داعل الكائن 
الى يتعلم ويصعب علينا كذلك أن نعمم من نتائج تجاربنا فعندما نستقبل مادة ون ركز 
علبها ونتغهمها فإنه يمكنتا فى ظروف معينة أن نتذكرها أو نتذكر أغليها فى الأيام القليلة 
التالية وقد نستطيع استرجاعها بعد سنرات من استقباها . 

وهنا لا نسأل كيف احتفظنا بهذه المادة وفى أى صورة و كيف تلاشى بعضها واصابه 
السيان . فنحن نستقبل ثم نسى أو نسترجع »> ونعرف عمليات الاستقبال وعمليات 
الاسترجاع ولكنا نخمن ما يقع بين هذين الحدثين أو ما يحدث فيما يسمى بالصندوق 
الاسود . + "+ 


تمترج اخبرة الحالية بصورة ما مع الخبرات السابقة وتؤثر كلها فى الخبرات اللاحقة 
ولذلك نبد أن ما نتعلمه أليوم يتحدد إلى درجة ما بما تعلمناه من قبل ويحلد ما نتعلمه 
فى الأيام التالية ولكنا لا ندرى ماذا يحدث فى داخخل الصندوق الأسود . 

وقد بدأتٍ الدراسات السيكولوجية للتعلم على الانسان على هدى ابنجهاوس ثم 
انتقلت إلى عام الحيوان على هدى ادوارد لى ثورنديك وشاعت فى عنتبرات علم النفس 
تجارب التعلم على القطط والكلاب والقردة والفيران والشمبائزى بل إلى أنواع من 
الأسماك والديدان وغير ذلك 

وكان علم النفس أمام اختيارين كلاعما صعب . فإما أن يفترض أن ما يسرى على 
الحيوان لا يسرى على الانسان وإما أن يفترض أن يسرى عليه . وفى كلتا الحالين 
لا توجد أدلة كانية تبرر دعم أحد الفرضين أو الغرض الآخر 

يقال إن الانسان كتلف عن الحيوان فى أن للأول لغة رمزية وأما الثافى فإنه 
لا يستخدم اللغة الرمزية . ومع هذا فإن الموسوعة البريطائية فى عددها الخاص بالعلم 
والمستقيل لعام ۱۹۸۱ ( ص ٠١‏ - 76 ) قد نشرت لعالمين أحدهما متخصص فى علم 
النفس يحثا عن ذكاء القردة والشمبانرى والبعت فيه أن الغوريلا كوكو استخدمت 
الكمبيوتر لاحراز كلمة كوكو إحرازا صوتيا وأنها حفظت ما يقرب من ٠۷١‏ إشارة 
تستخدمها للدلالة على إحداث الماضى والمستقبل ولاحداث النغمات والشتاتم ومعنى 
هذا أن هنا للك لدى الحيوان ما يشبة اللغة وأنه يمككن بدرجة ما أن يستخدم الرمز . وقد 
عاج الكتاب الذى بين يديك بعض ما جرى من مماولات فى هذا الموضوع 

وقد احتلفت نظريات التعلم فى الماضى اخحلافات شائعة فبيها بدأ البعض بالاشترا 
سيط القام عل الاقران سيا وراه الكشف عن وحدة لعل بها الح الأشر أن 
للكائن الى ميكايزمات خاصة گی لمل الذكين انتقلها واسنيقاها وهنا ارط 
بعض ظواهر السلوك ببقاء اليكانيزمات النبثقة عن نظرية التطور ما يوحى بأن 
الاححلاف يعارل الدرجة أكثر مما يتناول التوع 

وقد جاءت نظرية التعزيز لتكميل نظرية الاشتراط البسيط ثم جاءت نظرية طولان 
وابرزت فكرة الغرض وفكرة القيمة وفكرة الاتمهاه وفكرة التوقع وفكرة أن المثير ليس 
مثيرا بسيطا وإنما هو مدرك بالعلاقات يون اجزائه 

وبذلك برزت فكرة تأثر المتعلم لا بامثير فى ذاته بل بصفاته وعلاقاته والمسألة ليست 
مسألة علاقة بين المثير والاستجابة ولكن المسألة صفات وعلاقات ف الطرفين فإذا التقط 
الحمام الحب من خلفية مربعية دون الدائرية فقد يتجه فى تجارب تالية نحو المربع دون 


لدائرة بغض النظر عن المطابقة المقياسية أو اللونية أو غيرهما للمثيرات والاستجابات 
لأصلية 

وقد أثبت لنا كوهلر أثناء تجاربه فى جزيرة تنريف فى الحرب العالية الأولى مع قردته 
قدرتها على حل المشكلات حلا مبيا على إدراك العلاقات وإحراز المتعلقات وتركيبهما 
معا . 


ويشير الكتاب الذى بين يديك إلى البحوث التجريبية التى توحى بأن الفأر يسلك 
أحيانا کا لو كان قد تمكن من تجريد علاقة أو سمة من المدرك المكانى أو الزمانى ككل 
فإذا كان العقاب من إدراك شكل مستدير والثواب من إدراك شكل مربع فإن الاستدارة 
أو المربعية هى التى تحسم التوقعات المثابة أو المعاقبة تلكائن الحى . 

معني ذلك أن الحيوانات لا تستجيب للمثيرات أى مثيرات ولكنها تنتقى 
ولا تمنجيب للمواقف ای مواقف ولكنها تستجيب بأسلوب علاق ثم إا تسلك 6 لو 
كانت تكون فروضا وأا تخبر هذه الفروض . 

وف الكتاب الذى بين يديك ما يدل على أن التعلم ليس ارتباط مثيرات بسيطة 
واستجابات بسيطة وليس مرد ارتباط يرات مركبة واسنجابات مركبة من وحدات 
أبسط منها وإنما التعلم توصل إلى ما يشبه القواعد الجردة . وقد أجرى غلماء انس 
( هورنشتين ولفلائد ) تجارب تبين أن الحمام أمكنه أن يتعلم الاستجابة لصور من 
الآدميين دون صور أخرى . وقد أجريا تجارب أخرى توحى بأن لدى الحمام قدرة على 
تعلم المفاهم . وقد احرز الحمام الزاجل الأعاجيب أثناء الحرب العالية الثانية وما قبلها 
كذلك أمكن تعلم القردة عن طريق التشفير وعن طريق تعلم استخدام الرمز وبذلك 
يمكن القول أن تعلم القردة نوع من اللغة أمر حكن ومعروف أن استخدام اللغة بصورها 
الختلفة يدل على اشكال الذكاء , 

ويتطرق الكتاب للتعلم اللفظى ولعمليات الكسب والاحتفاظ ولقدرة الانسان على 
خلق علاقات تساعده على الحفظ فإذا كانت الاستجابة المطلوبة لكلمة تلميذ هى رجل 
فإن المفحوص قد يقول لنفسه « عندما ينمو التلميذ يصير رجلا ؛ ويخلق علاقة أخرى 
لكلمة أخرى وبذلك يساعد نفسه على سرعة التذكر م يخلق الانسان لنفسه علاقات 
تساعده على حفظ أرقام التليفون 

كذلك يتطرق الكتاب للذاكرة الحسية ل[ السمعية والبصرية ) والذاكرة.الأبقونية 
والذاكرة الصدوية » ويتطرق للنسيان وما يؤثر فيه » ولأهبية العلاقة فى عمليات التعلم 
والتذكر » ومستويات التذكر » ويعترف الكتاب مع كل هذا بآن عو الأثر الناشىء عن 


عمليات التعلم يمكن وصفه غير أنه لا يمكن تفسير ميكانيزماته فنحن نعرف الحفظ 
ونعرف الاسترجاع أما الاحتفاظ فنحن نكاد لا تعرقه . 

وبذلك يكون الكتاب قد عاج أنواع التعلم فى ابسط صورها وى صورها الأكار 
تعقيدا وتركيبا ويكون قد عاج التعلم فى صورة الآلية وفى صورة الاستيصارية العالية . 

وواضح أن الكتاب يعد معلما فى عام سيكولوجية التعلم وواضح كذلك أنه أوضح 
أمورا كثيرة فى تعلم الانسان وتعلم الميوان غير أنه كشف كذلك عن جوانب غموض 
هائلة فلم يكشف لنا الكتاب عن الأمور المشتركة بين التعلم الخ ركى والتعلم اللفظى ونم 
يكشف لنا الفرق بين اممو الطبيعى والغو الناشىء عن التعلم ولم يكشف لنا عما يحدث فى 
تعلم اللغة من أول مرحلة إلى أعلى مرحلة ولم يكشف الطريق عن خير المسارات لتعليم 
اللغة اهام وتعلم لغة ثانية أو ثالثة فى نفس المرحلة 

ذلك أن كل مجهود علمى إن هو إلا نتيجة لما قبله من جهود ومقدمة لا بعدة من 
جهود . وهنا ينطبق على الكتاب الذئ بين يديك انطباقا ناما وهذه فرصة طيبة لنشكر 
فيا الأستاذ ستيوارت ديز وزميليه ..أما الاستاذان اللذان قاما بترجمة الكتاب وها 
الأستاذ الدكتور فؤاد عبد اللطيف أبو حطب أستاذ علم النفس التعليمى بكلية التربية 
جامعة عين ثمس والأستاذة الدكتورة امال احمد عختار صادق استاذة علم النفس ووكيلة 
كلية التربية جامعة حلوان فإنهما قد قدما:ذخيرة جما عندهما من خخبرة ونضج فلولا أنبما 
يملكان ناصية اللغة العربية وناصية اللغة الانجليزية لما استطاعا النجاح فى ترجمة كتاب 
كهذا ولولا أنبما مندممان فى الموضوع وعبان له لما استطاعا على مل هذا الكتاب مثابرة 
وصيرا . 

فظهور كتاب كهذا بالعربية وبالانجليزية يدل على ما خلفه من ينابيع عقلية فى 
شخص ستيوارت ديز وزميليه وفى شخص الاستاذ الدكتور فوٌاد أبو حطب والاستاذة 
الدكتورة امال صادق 

هذا كله يسعدنى أن اقدم هذا السفر الجليل للمكتبة العربية ون يبحفون فى علم 
النفس ويدرسون ويتعلقون به من مواطنى الأمة العربية 

والله ولى التوفيق »» 
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القرتة 


لقد تعرض هذا الكتاب لتغيرات جوهرية منذ كنب جيمس ديز طبيعته الأول التى ٠‏ 
صدرت عام 1٩0۲‏ . وليس فى هنا أى عجب لأن علم النفس ذاته » وليس 
سيكولوجية التعلم فقط » قد أسهم فى المتوالية الهندسية للزيادة التى تطرأ على المعرفة 
العلمية خلال السئوات الخمس والعشرين الماضية . ويتمثل جزء من هذه الزيادة فى 
إضافة مؤلفين آخرين بمهارات وخبرات جديدة . وهكذا شارك ستيوارت هولس فى 
تأليف الطبعة الثالثة التى صدرت عام 1951 ء ثم أضيف هوارد إجث إلى الطبعة الرابعة 
التى صدرت عام ١۹۷١‏ . أما الجزء الآخر من هذه الزيادة فيظهر فى الموضوعات الى 
يتضمنها الكتاب من طبعة لأخرى . وهذا الاتجاه نحو التعديل مستمر فى هذه الطبعة 
اللنامسة . 


وف الماضى كان من الممكن القيام بتأليف كتاب شامل لمعظم المواد التى يتناو ها علماء 
النفس تحت عنوان « التعلم ٠‏ » الا أن الميدان قد أصبح من الاتساع إعيث صار من 
المستحيل إنصاف جميع هذه المواد مع الاحتفاظ فى نفس الوقت جم ملام للكتاب 
وهذا كنا مجبرين على الاختيار . وهكذا أبقينا على مناقشتنا للموضوعات التى ظلت عل 
أميتها » وأضفنا مواد تتناول التطورات الجديدة فى الميدان » الا أننا أخترلنا وحذفنا 
ما نقد حدائته . ومع ذلك فحيئا أعجزتنا حدود الحيز عن المعالجة الكاملة لمجموعة من 
الحقائق والأفكار.أحلنا القاريء إلى مصادر أخرى حددناها لمزيد من التفاصيل . وفى 
نفس الوفت تأكدنا من أن الكتاب يعالج موضوعه بشكل واسع بحيث يقدم أساسا ثابنا 
وجوهريا لأى دراسة لاحقة فى سيكولوجية التعلم . ودا فإننا فى اعداد هذه الطبعة 
أعدنا كتابة معظم أجزاء الكتاب . 


وقد سار الكتاب على غو أنه بعد الفصل اتمهيدى الذى يضع سيكولوجية التعلم فى 
سياقها التاريخى والنظرى الصحيح » تبىء الفصول الأولى لتر كز على العمليات الأساسية 
فى الاشتراط والتعلم » فيبدأ الفصل الثاق بناقشة شرطية بافلوضاء والشرطية 
الاجرائية . ويستمر هذا الموضوع خلال الفصول التى تناولت موضوعات التعزير » 
والانطفاء » وأماط التعزيز , وتعلم التجنب والعقاب . ويحاول الفصلان السابع والثامن 
عبور الحموة بين العمليات الاساسية التى تم التوصل إليها فى تراث بحوث الحيوان » وتلك 
التى ترتبط أوثق الارتباط بالتعلم والاداء الانسانيين . وينتقل هذا الاتجاه خلال الفصول 
المخصصة لتعلم المفاهيم والتعلم اللغوى » وعند معالجة موضوعات النسيان والذاكرة . 
وف الفصل العاشر توجد مقارنة بين الحيوان والانسان فى ضوء أبعاد هامة للتفكير 
والمعرفة , 

وکا هو الحا فى الطبعات السابقة تناولنا الميدان إمبريقيا » وقد حظيت طرق البحث 
وأساليه باهتام حاص . أما النظرية فكنا نقدمها إذا تطلب الأمر حل مشكلات معينة > 
ولم يكن الهدف عرضا لأى نسق من الانساق الكبرى لأن ذلك لیس له معنى كبير فى 
الميدان فى الوقت الحاضر . وللسبب نفه فإننا كثيرا ما انتهزنا الفرصة للنظر إلى 
المشكلات فى ضوء موضعها فى تاريخ علم النفس . ويوجد الكثير مما يمكن كسبه بالنسبة 
إلى معرفتنا الراهنة لأى مشكلة وذلك من فحص الصورة التى كانت عليها فى الماضى . 
ولعل ما يميز علم النفس الآن العودة إلى إبراز المسائل التى اهعم بها الانسان طوال قرون 
عديدة . ومن ذلك مشكلة الذاكرة مغلا فقد ظلت معنا منذ العصور اليونانية القدية على 
لاقل . 


وهذه الطبعة كغيرها من الطبعات الابقة » موجهة أساسا للطلاب من ذوى الخيرة 
الأولية فى علم النفس سواء أكانوا على مستوى الليسانس والبكالوريوس » أو على 
مستوى الدراسات العليا فى علم النفس أو فى علم النفس التربوى . ومع ذلك فإن 
الكتاب يتميز بالاكتفاء الذاق » وکن لأى قارىء أن يدرسه ويستفيد منه دون أن 
تتوافر لديه خبره سابقة بالتراث السيكولوجي . 

لقد قرأ مسودة الكتاب » كلها أو بعضها » عدد كبير من الناس » ونحن تشكر لهم 
تعليقاتهم المشجعة والبناءة » و نخص بالشكر ألفانصو كارامازا » ومايكل مككلوسكى » 
وديفيد أولتون » وغيرعم كثيرين من النقاد الجهولين لما قدموة من مساعدة . 6 نشكر 
بمى هولدن » وباربرا بويتر على كتابتهما للمسودة على الآلة الكاتبة . وأخيرا نشكر 
أسرنا » وطلابنا » وزملاءنا على صبرهم وتشجيعهم عندما شرعنا فى هذا العمل . 
ستيوارت هولس 

هوارد إجث 


عيمس دیز 


خب نلان 


فصل تمهيدى 

ماذا خعدث عندما تتعلم شيعا ما ؟ إن هذا السؤال البسيط الذى قد يكون نقديم بعض 
الاجابات عنه أقل احتالا » ربما لا يكون قد خطر لك على بال . لماذا يكون الأمر 
كذلك ؟ ولاذا أيضا لا نفكر إلا نادرا فى أسعلة أخرى مشاببة مثل : ما الذى يجعل 
شيئا ما له طبيعة المكافأة ر أو العقاب ) ؟ ما الذى يحدث لك حين تنذكر ( أو 
تنسی ) ؟ ما الذى يجب أن تفعله لتأكد من أن سلوكا غير مرغوب فيه أو غير توافقى 
قد توقف عن الصدرر ؟ مارهو مقدار السلوك الذى يعتبر نتاج التعلم » وما هو المقدار 
الذى يعتبر نتاج ٠‏ ما ب ب الوراثة أو غيرها من العوامل البيولوجية ؟ هذه 
الاسئلة » وغيرها الكثير » فالا تطرأ صراحة لمعظم الناس » لأنها من الشيوع والمألوفية 
إلى الحد الذى يجعلنا نعتبرها - دوقي تفكير - جزءا من المسلمات أو من الإطار الثابت 
أو التعليم فى المنزل أو الفصل » أو فى 
» فإنه يتنبه إلى الأهمية القصوى هذه 
الاسئلة وإجابتها عند محاولة فهم السلوك وتوجي ذا فإنه فى الصفحات التالية 
سوف نقدم لك المشكلات والاسئلة التى يدر تحت عنوان د التعلم ۾ » 
وسوف نخبرك بالإجابات العديدة التى تم الحصول عليما » أؤسوف نشير عليك بالمواضع 
التى تجد فيها مزيدا من المعلومات قبل حسم المسائل الخلافية . وعندما يتطلب الأمر 
سنحاول كذلك أن نزودك بالإحساس بأصول المسائل فى الفلسفة وعلم الأحياء . 
فكثيرا ما يكون مفيدا للغاية أن ترى كيف أن مسألة ما جاءت من جهود عقلية للجنس 
البشرى . وقد يكون من المري أحيانا أن تعلم أن مشكلة معقدة ظلت قائمة لبعض 
الوقت » وعلم النفس ثرى بالمشكلات الصعبة » إلا أن هذا قد يكون مزعجا أيضا 
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اوخاصة للمبتدثين فى دراسة علم النفس . وعلى هذا فعندما نعجز عن تقديم حلول 
بائية » فإننا سوف نبذل قصارى جهدنا فى تحديد المسالك التى تبدو لنا أكثر فعالية 
لتحقيق النجاح فى المستقبل . 

ونبدأ فى القسم التالى مباشرة من هذا الفصل بناقشة بعض الأصول فى الفلسفة 
الغربية نما يتصل بالطرق الراهنة لتصورنا لما يحدث عندما يتم التعلم . وفيما تبقى من هذا 
الفصل » وف عديد من الفصول اللاحقة سوف نعود إلى موضوعات تطورت أساسا - 
وليس تماما - فى المعمل الحيوانى . وتزودنا هذه الموضوعات يبعض الأدوات الأساسية 
لفهم التعلم ليس عند الحيوانات و حدها وإنما عند الإنسان كذلك » ج توفر لنا العناصر 
اللازمة لتكوين النى” الأكثر تعقيدا وهى التى سوف تنمو وتتطور مع تقدم الكتاب . 
الكتاب . 
نماذج لعملية التعلم 

إن بعض المفاهم الأساسية فى وصف التعلم - كغيرها من الكثير من مفاهم علم 
النفس وأفكاره - التقلت إلينا من الفلاسفة . إلا أن هذا الكتاب ليس عن الفلسفة »> 
لهذا فلن تعرض التفاصيل » ومع ذلك فالقارىء فى حاجة إلى الوعى بماعلينا من دين 
كبير لسلسة من الأفكار بدأ تطورها على يد فلاسفة الغرب مذ أكثر من ألفى عام . 
وكثير من هذه الأقكار » إن لم يكن معظمها - كانت بدايته من إبداع رجلين عبقريين 
هما أرسطو وأفلاطون » ومن نظرية المعرفة لدى كل منهما . وفيما يلل عرض لائين 
النظريتين على التوالى ٠‏ 
أرسطو والمذهب الترابطى 

الفكرة الأساسية فى الترابطية الارسطية أن المعرفة والعقل يتكونان من إحساسات 
Sensis‏ أساسية تتشابك معا عن طريق الترابط وم86هاعمووه . ولا تتوافر لدى 
الكائنات العضوية أى معرفة فطرية » فهى تولد وعقوها صفحة بيضاء ووم ااه + 
وتتكون المعرفة من الإحساسات الأساسية كالأصوات والرئيات والروائح » 
واحساسات البرودة والدفء » ثم الربط بينها عن طريق العملية الميكانيكية الكاملة التى 
تتمثل فى التأكد من أنها تحدث معا فى اقتران مكانى او زماق . وهكذا تتكون الأفكار 
المركبة من الأفكار البسيطة بنفس العملية الميكانيكية » وببذا يمكن للمعرفة - کا تذهب 
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النظرية - أن تصبح على درجات من التعقد والخصوبة بقدر ما يشاء المرء . ونعطى 
مثالا بسيطا على ذلك فنذكر أن فكرة مركبة مثل ٠‏ شجرة » تتكون من أفكار أقل 
تركيبا هى الفروع والأوراق . وهذه تتكون من أفكار المُشب والليف » والتى تتكون 
بدورها من احساسات اللون الأخضر والرمادى » ورائحة المنشب » وغيرها . 

لقد كانت أفكار أرسطو فى واقع الأمر نظرية فى الذاكرة » وخاصة » ما يتصل 
باستدعاء أشياء تعرضنا لما بالخبرة فى الماضى - وذلك فى مقابل نظرية التعلم . إلا أن 
مجموعة من الفلاسفة الانجليز يطلق عليهم ٠‏ الترابطيون البريطانيون » تناولوا أفكار 
أرسطو الأساسية وحولوها إلى ما يشبه علم نفس حقيقى » ويصورة أدق » علم نفس 
يتضمن بالتأكيد التعلم وإكتساب المعرفة باعتبارهما من مكوناته . وقد ظهرت أعمال 
الترابطيين البريطانيين فى الفترة من ١5.‏ حتى ۱۸١١‏ حيث لمعت أسماء هويز ولوك 
وجيمس مل وجون ستيوارت مل وهارتل » ثم انتقلت الترابطية إلى امريكا فى أواخر 
القرن التاسع عشر حيث اندمجت مع التقليد الإمبريقى ( التجرنى ) والطرق التجريبية 
التى ابتدأها فى ألمانيا فوندت ومولر . وكذلك اختلط هذا المذهب فى امريكا بالطابع 
العملى والاهتام بوظيفة السلوك وفائدته ومنفعته - وخاصة ف التربية - بعيث حلع عليه 
ذلك كله طابعا تميزا كو جهة عامة فى تناول عملية التعلم . و كان من نتائج ذلك نظريات 
امثير -- الاستجابة ذات الاتجاه السلوكى عند جون ب . واطسوث فى البداية » وب . 
ف . سكثر فى النهاية . ويوجد منظرون هامون آخرون ينتمون إلى التقليد الترابطى منم 
ثور نديك وديوى وجاتزى وهل وميلر وسبتس . ومن بين هؤلاء جميعا قد تکون الطرق 
والفلسفة السلوكية عند سكنر هى الأكثر شهرة وتاثيرا فى وقتنا الحاضر کا سيتضح 
كثيرا فى هذا الكتاب . 


حقيقة أن الفقرة أو الفقرتين السابقتين لا تنصفان بق أسس الترابطية ولهذا فإك 
القارىء مطالب بالرجوع إلى مصادر أخرى مثل 
Anderson and Bower )1974( Warren (1921) Boring (1950)‏ حيث تتناول هذا الموضوع 
بتفصيل أكثر . فالفصول القليلة الأولى من الكتاب الأخير حاصة تعطى مسحا م ركزا 
للغاية لبعض المسائل الحورية التى ينشغل بها الاتجاه اترابطى فى التعلم فى الوقت 
الحاضر . 

ولكن ما هى مات الترابطية التى يجب عليك معرفتها بسبب مانحتله من أهمية فى 
سيكولوجية التعلم فى وقننا الحاضر ؟ فيما يلى نعرض السمات الأساسية . 
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الطرفية* : من السمات الرئسية للاتجاه الترابطى فى التعلم تركيزه على الأحداث 
الطرفية مثل الاحساسات الأولية والاستجابات الأولية أو الأفعال المنعكسة باعتبارها 
المكونات الأساسية للتعلم . وليس فى هذا إنكار لحقيقة أن السلوك يكن أن يكون على 
أى درجة من التعقد يريدها المرء » ك) أشرنا من قبل » إلا أن التعقد لا يمكن الوصول 
إليه بما هو أكثر تركيباً من الربط بين الاحساسات البسيطة - عن طريق الترابط - 
لتكوين احساسات أكثر تعقيداً . 

وفى كثير من الأححيان يمكن الوصول إلى التعقد بالتخلى عن الإحساس الأولى باعتباره 
المكون الأساسى فى هذا الصدد » وإحلال افتراض آخر هو أن المثيرات الام تتعرض 
للاثراء لدى الكائن العضوى التعلم » وذلك قبل أن تصبح جزءا من العملية الترابطية . 
فكما يقرل (1960,1966) ومولازت المثير هو ما يستجيب له الكائن العضوى . ومن بين 
ثروة المثيرات المحتملة والمناحة للادراك والفعل والتداعى لا يوجد إلا القليل تما له فعالية 
فى تعديل السلوك . وما يكتسب منبا حاصية التسحكم هذه يعتمد على عوامل كثيرة 
منها : طبيعة النوع الحيوانى » التارج الماضى » والوميع والإمكانية » وهكذا . إلا أن هذه 
اخيرات لا تكون إحساسات غفل أو عقيمه » وإثما يمكن ها أن تكون على درجات 
كبيرة من الثراء والتعقد يا هو الحال فى رقصة المغازلة التى تستثير السلوك الزواجى عند 
طائر النورس » وكذلك فى تعبيرات وجه الأم وإيماءات الاتصال التى تعين على تطور 
النحبة القوية وتموها بين الام وطفلها خلال الأشهر الأولى من حياته ؛ ومن هذه الامثلة 
أيضا العرض البصرى ال ركب الذى ينظمه علماء النفس عندما يصممون تجرية فى التعلم 
الإدراكى أو الذاكرة . وهذه قد تكون - على سبيل المثال - من نوع « المثيرات عندما 
تتحول إلى شفرة ؛ کا يسميها (1963) ٠٠6سه1‏ » أو هى من نوع القضايا » على حد 
تعبير (1974) :8096 & موھ ء وھی أحداث يتم تجهيزها وتعطى لها معان عند كائن 
عضوى نشط منتبه وقادر على التذكر . ويوجد عدد قليل من النظريات الحديئة فى التعلم 
والذاكرة التى تعتمد على البدأ الترابطى لا تزال تفترض مفهوم الأحساسات الام 
البيطة » أو تتضمن - بقدر ما تطيق - استجابات حركية بسيطة» أو 
أفعالامنعكسة : بأعتبارها الأساس الذى ينى عليه السلوك المتعلم . 


* أو أغيطية . 
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الاخسزالية : إذا كان السلوك المتعلم يتكون من خلال سلسلة من الترابطات المتزايدة 
فى التعقد فإن ذلك يؤدى إلى القول بآن السلوك يكن فهمه وتحليله باستخدام العملية 
العكسية . وم رأينا فإن فكرة الشجرة يمكن اخمزاها إلى عدد من الأفكار والاحساسات 
المنتابعة فى درجة بساطتها وبنفس المنطق يكن القول أن وجهة النظر الترابطية تؤكد أن 
السلوك من أى نوع يمكن نهمه بتحليله إلى تفاصيل أدق فأدق » ولا توجد لهذا التحليل 
حدود إلا ما يضعه المرء حول الوحدة الأساسية للتحليل فى العملية الترابطية من 
افتراضات . 


الوصلية والاقتران : تتكون الترابطات بطريقة ميكانيكية عن طريق الوصل 
الاقترانى أو الجمع بين أزواج من الاحساسات والأفكار وغيرها من مكونات السلوك . 
ويحدث الاقتران فى الزمان ( أى حينا توجد علاقة زمانية وثيقة بين الاشياء التى يتم 
ترابطها أو تداعيها ) » يا قد يحدث ف المكان ر أى أن الأشياء التى يتم ترابطها تكون 
متجاورة بالمعنى الحرق للكلمة ) . إلا أن الاقتران يفرض تيدا نظريا هاما على الأشياء 
التى يتم بينها الترابط » فإذا لم تكن على مقربة من بعضها البعض الآخر فإن الترابط لن 
م 


التجربية أو الامبريقية : يعتبر جمع الحقائق حول الإحساس والسلوك تقليداً هاما فى 
النظريات المعتمدة على مذهب الترابط فالسلوك يجب أن يدرس بالتحليل الموضوعى 
التجربى . وتلعب الطريقة التجريبية دور! هاما فى هذه العملية ويقول الترابطيون ان على 
تطوير النظرية أن يتنظر تجميع كثير من الحقائق حتى يصل إلى غايته . 


الترابطية والحاسب الالكتروفى : يمكن القول أن النظريات الحديثة للتعلم تقتيس إلى 
حد كبير من الحاسب الالكترونى كدموذج لكثير من العمليات المتضمنة فى التعلم 
والذاكرة . وسوف نلتقى بعدد من هذه الماذج مع مسيرة هذا الكتاب . وهذه الفاذج 
بسيطة فى الأغلب » إلا أنها أحيانا تتحول إلى التعقد المتزايد . وعلى سبيل المثال فإن 
الميدان الناشىء المسمى الذكاء الاصطناعى قد أتخذ له ميدأ عمليا أساسيا وهر 
افتراض أن السلوك الانسانى - بكل ما فيه من روعة وحسن تقوم - يمكن ماثلته 
بالحاسبات الالكترونية والبراج التى تسيرها . ولكن هذه المسألة وجهين كا يذكر 
Welzenbaum )1976(‏ على سبيل المثال » ويا يمكن للك أن نتوقع . فلا يوجد أدى شك 
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فى أن ما تعلمناه عن الحاسبات الالكترونية شكل ووجه نظرياتنا الترابطية عن عملية 
التعلم . و يمكن طذه العبارة أن تعكس » فربما وجهت مفاهيمنا واستخداماتنا للتعلم 
والذاكرة طرقنا فى تصمم الحاسبات الالكتروئية وبرمجتها ! ومن الطريف أن نلاحظ 
عدى الحرية فى استخدام لغة السلوك الانسانى فى وصف د سلوك » ووظفة الالات 
الحاسبة الحديثة . وعلى الرغم من أن هذه النقطة قد يكون فيها قدر من العبث أو 
الطيش » فإنه لا يوجد أدنى شك ف أن الأفكار الأساسية للترابطية فيما ابتكره ارسطو 
منذ زمن بعيد وما طوره اللاحقون له أسلمت زمامها بيسر لنوع من القياس المثيل 
#وماعوه بالحاسب الالكترونى » وكان علماء النفس على درجة كبيرة من السرعة فى 
الاستفادة من هذه الحقيقة بالنسبة إلى بعض مبادئهم النظرية الموجهة . 


أفلاطون والمذهب العقلانى 

لنتأمل كلبة تحمل فى أحشائها أجنتها الصغيرة جاءتها الحظة الخاضة فانتحت إلى أحد 
أركان البيت جانبا » وبعدما تلد صغارها نجدها تلمق الأغشية النحيطة بهم وتنظفهم 
بلسانها » وبعد ذلك تأكل كل ما أفرزته مع الولادة » ثم تحث جراءها على حضاتها هم 
وعلى إرضاعهم » فقد بدأت كائنات عضوية حية جديدة رحلتها فى الحياة . وبالطبع فإن 
هذا الوصف اعملية الولادة عند الكلاب فيه قدر كبير من المبالغة فى التبسيط لعملية 
فائقة التعقد تتحكم فيبا عوامل كثيرة ابتداء من مستوى هورمونات معيئة فى مجرى دم 
الأم إلى مات معينة فى سلوك الجراء الصغيرة التى تستير لدى الأم سلوكا ثمطيا . إلا أن 
الطريف حقا فى العملية كلها أا يست فقط سلسلة على أعلى درجات التعقد من 
الأفعال التى تتصف بأعلى درجات التنظم ‏ وإنما هى أيضا تمط من السلوك يظهر بكل 
روعته المركبة منذ أول مرة تلد فيا الكلبة الأنثى . ثم إن سلسلة السلوك تكاد تتشايه 
بتتابعها فى جميع فدات الكلاب - بل فى عدد كبير من آنراع الحيوانات الثدية الأخرى . 


ويصبح السؤال الهام حول هذا كله ما إذا كان المرء يجب أن يشير إلى عملية التعلم 
على الإطلاق لنفسير مايحدث » فليس فيها إلا القليل من عملية التعلم المعتمدة على 
الترابطات من أى نوع . لقد كانت إجابة أفلاطون - منذ حوالى ألفى عام - بالنفى 
وأحذ المسألة فى الاتجاه العكسى تماما ء فافترض أن جيم صور المعرفة غير متعلمة وهى 
مكون فطرى فى الكائن العضوى منذ ميلاده والتعلم عنده هو محض حداع » أى فشل 
بسيط فی تذكر ماهو كائن بالفعل فى العقل ! والخرة المباشرة بالمدخحلات الحسية 
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خلال حياة المرء تفيد فقط فى حجب وارباك محاولة العقل فى استدعاء وتوليد ما لديه 
بحكم الفطرة . 

وف وقسا الحاضر يمكننا الاعتهاد بالطبع على علم الوراثة لنفسير الطريقة المدمطة التى 
تستجيب بها الأنواع الحيوانية تحت ظروف ثابتة معيدة » إلا أننا نتردد كثيرا فى قبرل 
الزعم بأن جميع صور المعرفة البشرية موجودة عند الميلاد . إلا أن أفلاطون ولاحقيه من 
الفلاسفة استطاعوا بناء اتجاه له درجة كبيرة من الصدق فى عدد كبير من الظروف . 
وأصبحت سيكولوجية التعلم فى وقتا الحاضر على درجة أكير من الثراء ميث تستوعب 
كثيرا من ن الأفكا ر التى طرحها هذا الاتجاه العقلانى فى تحليل السلوك ونعرض الآن بعض 
نه اا ار التى تتميز بأن كثيرا منها يقع فى الطرف المضاد لا طر حه أصحاب الا 
الترابطى . ومرة أخرى نشير إلى أننا اقتبسنا بعض تفكيرنا من مؤرى علم النفس وعلى 
القارىء أن يرجع إلى أعمال Chomsky, Anderson, & Bower, Warren, Boring‏ 
( وخاصة كتابه المنشور عام 1۹1۸ ) . وفى الأقسام التالية. ندين خاصة لكتاب 
Anderson and Bower (1974)‏ . 


الفطرية : يرى أصحاب هنا الاتجاه أن معظم القدرة على التعلم والذاكرة لدى كل 
من الانسان والحيوان فطرية » فهى جزء من البنية الوراثية للنوع ومستقلة نسبيا عن أى 
خحبرة خاصة يمكن أن يتعرض لا الكائن العضوى بعد الولادة . إلا أن معظم العلماء 
انغدثين من أصحاب هذا الرأى لا يذهبون إلى هذا الحد البعيد الذى ذهب إليه 
أفلاطون » ومع ذلك فهم يؤكدون أنه فى كثير من المواقف تظهر الكائنات الحية أا 
مولودة ياستعدادات فطرية ليناء أو إدراك أو الاستجابة لأحداث مختلفة تقع بعد 
الولادة » ويتم هذا بطريقة ثابتة ومحددة مقدما . 

وقد يكون المثال الأكثر حداثة والأعظم أهمية على هذا اللون من التفكير هو ما تدفق 
من تحليل تشو مسكى لعملية اكتساب اللغة (1568,وعاوسه08) » فعنده أن الاستعداد 
للتحدث بلغة ما ولتعلمها » وكذلك الاستعداد لأداء هذا تبعا لمجموعة معنية من القواعد 
النحوية إغا هوخاصية فطرية فى الانسان » وف الانسان وحده ( على الرغم من وجود 
جدل حديث حول هذه المسألة يا سنبين فيما بعد ) . وتوجد أمثلة أخرى فى تطور 
فهمنا لعمايات التزاوج والمقائلة والدفاع وغيرها فى سلوك الحيوان . وقد اهتم 
الإئولوجيون ( من المهتمين بدراسة علم النفس المقارن ) بدراسة هذه الأمور وأكدوا 
منذ زمن بعيد الاتجاه الفطرى فى دراسة السلوك . 
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وعلى هذا فإن الترابطية إذا كانت تعتمد على الخبرة فى نمو الذاكرة وغيرها من صور 
السلوك » وف التعبير عنبا » فإن العقلانية تؤكد الاستعداداث الغطرية الحددة مقدما 
للاستجابة للعالم الخارجى . ويمثل هذا السألة الخلافية حول موضوع ١‏ الفطرة 
والخيرة ua ure-nururet‏ التى را يكون القارىء قد سمع عا فى مواضع كثيرة . وتدل 
على تطور عظم الأهية فى تحليل الانسان للسلوك . وسن الحظ فإن لكل من و جهتى 
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الكلية : إذا كانت الترابطية تؤكد على تحليل المعرفة أو السلوك إلى وحدات وأجزاء 
أصغر فأصغر للحصول على مزيد من الفهم ٠‏ فإن العقلائية - على العكس من هذا - 
تركز على أن مادة الخبرة ( وكذلك التعلم والذاكرة ) لا تقهم فهما حسنا إلا على 
المستوى الأكار عمومية وشولية وى هذا يقول العقلانيون إن السمات الجوهرية 
للسلوك تُفْتَقَد مع كثرة التحليل . وتذكر هنا القول الشائع أن « الكل قد يكون أكبر 
من مجموع أجزائه ؛ وقد.صارت هذه الفكرة قيمة بالغة فى كثير من مقاهم علم النفس 
نذكر منها الإدراك والذاكرة . 


الحدس : رأينا أن الترابطية تحليلية النرعة » يأ أعبا تؤكد الأعمية القصوى للدليل 
التجرنى ( الامبريقى ) والمعطيات » ليس ققط فى نمو الخبرة وإما فى أى تحليل نظرى 
للساوك أيضا . أما العقلانية فترى من ناحية أحرى أننا قد نعرف الكثير عن السلوك 
بدرجة عالية من الكفاية إذا استخدمنا قدراتنا على الاستدلال والتفكير والحدس . فلا 
يتاج الأمر أن نننظر نظريات السلوك حتى يترا مقدار كبير من المعطيات » وإنما يمكن 
الوصول إلبِها عن طريق الخدس م" اختبارها بعد ذلك للتحقق من مدی صمودها 
للفحص التجرق . وقد أحرزت الفيزياء تقدما كيرا خلال القرن المنقضى باستخدام هذا 
الأسلوب » وربما يكون هذا نصيب علم النفس أيضا - فعلى الأقل نسجل أن البناء 
الحدسى للناذج العقلانية لكل من الذاكرة والتعلم يتقدم بمعدل سريع . 
المذهب اليوى : لقد قال طولمن ««اه۲ - أحد البناة المبكرين لنظريات التعلم أن « أن 
السلوك تفوح منه رائحة الغرض ؛ . وهذه العبارةتتناقض تناقضا صريحا مع الموقف 
الترابطى الذى يرى أن التعلم والسلوك هما من قبيل الأمور الميكانيكية » ويصدر على نحو 
شبيه بتشغيل الة لا عقل ها . وعبارة طولمات تطرح إمكانية أن التعلم والذاكرة يمكن أن 
يكونا عمليتين إيجابيتين وموجهتين » کا سنرى فيما بعد . ونذكر هنا على سبيل المثال أن 
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المبدا القائل بأن التذكر هو عملبة إيجابية لإعادة تكوين الخيرة السابقة إنما ينتج مباشرة 
من هذه الفكرة . وبصفة عامة نقول إن الفكرة التى ترى أن العمليات النفسية لا تتحلد 
دائما تحديدا قبليا » | أا ليست جامدة أو ميكانيكية أو مقيدة تقييدا صارما إنما تمثل 
جوهر المذهب الحيوى «ووللهاة: . وا يقول أندرسون Anderson‏ و بار ر Bower‏ فإنه ف 
أيامنا هذه حيث الحاسبات الالكترونية والسيبرنا طيقا ودوائر التغذية الراجعة والآليات 
المزازرة وصعنسدطععموججمه لا يمكن القول بأن فكرة مثل ٠‏ الغرض » لابد أن تبقى 
مضادة للمبادىء الميكانيكية كا كان الحال من قبل . 


ملخص 

لعل من الإنصاف القول بأن ما خلفه نا الترابطيون من تقاليد قد ترك لنا الكثير من 
الماذج الفعلية التى نستخدمها اليوم فى محاولة فهم التعلم والذاكرة » فى الوقت الذى 
أوحى فيه التقليد العقلافى بطرق مفيدة يمكن أن تعيننا على التقدم فى مهمة بناء الماذج 
وتعيننا فى مراعاة لنحاذير والمبادىء التى يجب أن نتنبه إليها ونحن نقوم ببذه المهمة . 
ويمكن القول أنه يوجد تقليد راسخ وطويل الأمد من نظريات التعلم المتطورة فى الإطار 
الترابطى (801975 & 4ووا بيئا لا يوجد إلا القليل من النظريات ذات الطابع 
العقلانى البحت . ومع ذلك يتوافر نا عدد كبر من البادىء العقلانية ما اند فى كل 
من الطرق بناء النظريات ؛ وبعض العمليات التى تفترض هذه النظريات حدوثها فى 
السلوك . وسوف نصادف -كثيرا من الامثلة على ذلك خلال الكتاب » وى معظم 
الاحوال سوف نشير إليها حين نتعرض ها . 


كلمة حول حيواتن التجارب 


إن كثيرا ما سيرد فى الفصول التالية مباشرة يعتمد على معلومات تم الحصول عليها من 
قران التجارب واندادها من الحيرانات مثل الكلاب والحمام والقردة والشمبائزى »> 
وبعد ذلك نوجه انتباها خاصا إلى التعلم الانسانى » على الرغم من أننا لن ثلتزم بتمييز 
صارم بين سلوك الانسان والحيوان . ومن الصعب دائما فهم السبب فى توافر حقائق 
ونظريات فى التعلم مستمدة من دراسات أجريت على مخلرقات أخرى غير الانسان » 
وفذا فإن الشخص الذى يتعامل للمرة الاولى مع سيكولوجية التعلم قد يكون انجاها 
يتزع به إلى الشك فى جدوى هذه الحقائق والنظريات » فهى تبدو بعيدة عن معظم 
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السلوك الانسانى الذى يصدر فى مواقف الحياة اليومية . وهذا الشك له ما يبرره فى 
بعض الأحيان » بل قد يعير عنه بعض الذين عملوا فى ميدان سيكولوجية التعلم لزمن 
طويل . ومع ذلك يوجد عدد من الأسباب الامة دفعت علماء النفس لدراسة الحيوانات 
لسنوات طويلة فى محاولة فهم عماية التعلم » وهذه الأسباب تعجاوز الحقائق العادية مثل 
سهولة تربية الحيوان » و < النقاء © الورافى فى سلوكه » ويسر التعامل معه فى العمل فى 
ظروف الضبط والتحكم وغيرها . 

وأول هذه الأسباب الحامة هو أنه يوجد من العلماء من يعتقد ججدوى نظرية فى التعلم 
تقوم على وجود عملية عامة . وهذا يعنى أن الحقائق التى نتوصل إليها حول التعلم 
والسلوك مرف تعسو بدرججة كافية من العقولة عبر جموعات كثرة من الأنواع ( إن لم 
يكن عبر الأنراع جميما ). . ومن ذلك مكلا افتراض أن عددا كبيرا من الأنواع الحيوانية 

تشترك فى العمليات المتضمنة فى تعلم اتمبيز بين الطريق الذى يقود إلى الطعام والطريق 
الذى لا يؤدى إليه » أى حقائق التعلم الفييزى البسيط . والواقع أن عددا قليلا من 
أصحاب النظريات يتمسك بالموقف الصارم لنظرية العملية العامة فى التعلم وذلك 
لأسباب سنفحصها بالتفصيل من حين لأر » بينا الغالبية العظمى مهم يروك وجود 
أتصال ما فى عملية التعلم من نوع حيوافى إلى أخر + إلا أن درجة الاتصال تعتمد على 
النوع من ناحية وعلى حصائص السلوك موضع الاهتام من ناحية أخرى . وهذا يوجد 
قدر من الجدل حول ما إذا كان علم النفس المقارن للتعلم وغيره من أنماط السلوك له 
معنى على الإطلاق ( راجع على سبيل المثال 
(Washburn,1978, D.B.Miler,1977, Gottlieb,1976, Hodos & Cambell,1969‏ . إلا أن 

من المهم القول أن اليوانات - ومنها الانسان - فيبا خصائص كثيرة مشت ركة » وعلى 
ذلك يصبح من المشروع دراسة جذور هذا الاشتراك » ليس فقط لعرفة العمليات 
النفسية التى تتشابه فيها الحيوانات امختلفة - وما التعلم والذاكرة - بل لاكتشاف 
الظواهر الحامة التى تميز تمييزا حقيقيا بين سلوك الانواع المختلفة . و كلا الاتجاهين يستحق 
الاهتام . 

وبالاضافة إلى هذا فإئنا نزداد اهتاما بوظيغة المخ وطرقه فى التحكم فى السلوك . 
وتتوافر تقارير يومية نذكر اكتشافات جديدة حول التعلم والذاكرة وكيف يوّثر فسا 
المخ والجهاز العصبى المركزى . ومن الواضح أن كثيرا من هذا العمل يجب أن يجرى 
على الحيوانات حيث يندر أن توفر لنا الحوادث والاصابات والنقائص الخلقية مشكلات 
يمكن دراستها على المستوى الانسانى مباشرة » مغل فقدان الذاكرة الناجم عن نوع أو 
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آخر من الحبسة ( الأفازيا ) . وإذا كان الم واحدا من الجاهل العظمى الباقية التى 
تتصدى لحا المعرفة البشرية قإن دراسة التعلم والذاكرة عند الحيوانات تلعب دورا كبيرا 
فى اكتشاف معام الأرض الجديدة . 

وأخيرا فقد زودتنا الحيوانات - کا سنرى فى الفصل التالى مباشرة - بوسيلة لدراسة 
بعض الصور البسيطة والأولية للغاية من عملية التعلم . وف العادة نتصح عام النفس 
الحذر بالبدء بالبسيط ثم البناء منه ( إذا كان ترابطيا جيدا على أية حال ) . وبالظبع فإن 
البساطة مسألة نسبية » وسوف نرى أنه حتى أبسط صور التعلم قد تكون على درجة 
كافية من التعقد والتراكيب . ومن الطريف أن نشير - على سبيل الحقيقة - أن كثيرا 
من الطرق الحديثة فى تعديل السلوك فى العيادة النفسية الإنسائية تعتمد مباشرة وكثيراً » 
مع قليل من التعديل » على نتائج معمل الحيوان 

راجع )1972 Sto, Wlenckowskl & Brown, 1975, MIkulas,‏ . وم سترى فى الفصل 
العاشر كله فإن بعض الأشياء الأكثر طرافة وجدة فى سيكولوجية التعلم لم يكشف عنها 
عندما طلب إلى الحيوانات إن تجيب على أسكلة طرحها الانسان ببساطة وكانت تعجاوز 
قدرة الحيواناث على الاجابة . 

وبعد أن قدمنا هذه الملاحظات اتمهيدية ننتقل إلى جوهر سيكولوجية التعلم . 
وسوف نركز فى الفصول التالية على الميكانيزمات البسيطة نسبيا » بادئين بمحاولات بناء 
ماذج بسيطة لعملية التعلم . ثم نتاقش مبادىء الثواب والعقاب » والانطفاء » كيف 
نتعلم إدراك التشابه والاختلاف بين المثيرات ف العالم الحيط بنا .' وفى الفصول الأخيرة 
نتحول إلى عمليات التعلم الأكثر تعقدا وتركيبا ويشمل ذلك مقارنة بين التفكير وحل 
المشكلات عند الانسان والحيوان » وتكوين المفاهيم » والطرق الختلفة التى تصور بها 
علماء النفس الذاكرة والنسيان وكين درسوهها . 


افص لالثاق 


المبادىء الأساسية للاشتراط والتعلم 


فى هذا الفصل نبداً بمناقشة برنامجين لتنظم مبادىء التعلم وها الاشتراط البافلوق أو 
الكلاسيكى » والإشتراط الذرائعى أو الاجراق . ثم نعرض لبعض النتائج الحامة التى تم 
التوصل إليها عند فحص التفاعل بين النسقين . وقد تبدو المبادىء التي نناقشها » للوهلة 
الأولى » شديدة التبسيط إذا قورنت بالأمثلة المركبة من السلوك المتعلم ما نلاحظه من 
حولنا طول الوقت » إلا أنه مع التقدم فى قراءة الكتاب فإننا سنجد أن المباديء التى 
تبدو بسبطة قد يكون ا معنى بالغ الأهمية » وتطبيق عملى له قيمته ومغزاه . 


الإشعراط البافلوف الكلاسيكى 


إن إيفان ب .بافلوف الذى حصل على جائزة نويل على أعماله المبكرة فى ميدان 
فسيولوجيا الجهاز الحضمى لم يشتهر إلا بسبب تجاريه اللاحقة على الأجراس اللي تدق + 
ومسحوق اللحم » والكلاب التى تفرز اللعاب . وبالطبع لسنا جميعا مد ركين لمدئ 
ألفتنا بنتائج الاشتراط البافلوف فى مواقف خبراتنا » وهى حقيقة يسهل التدليل علمما فى 
لحظة أو أكثر ما لى : فكر فى لهونة صفراء لذيذة تقوم بتقطيعها بسكين حاد » ثم تلعق 
أحد نصفيها ببطء ولفترة طويلة تصب شرابما الحمضى ملء فمك لعلك تشعر أن لعابك 
قد بدأ يسيل حتى قبل أن تنتهى من قراءة الجملة » على الرغم من أنه لا يوجد أى عصير 
مون فى فمك على الإطلاق . وعلى هذا فمن الواضح أن تدفق لعابك يعتمد إلى حد ما 
على خبرتك السابقة بالشراب الحمضى ء ويبدو الأمر يا لو أن فكرة «عصير الليمون » 
تلعب دورها كنوع من الاشارة ادموله تحل محل عصير الليمون ذاته . وعلى الأقل فإن 
كليهما أنتجا نفس الحدث السلوكى : تدفق غزير للعاب . وهذه الظاهرة لوحفلت قبل 


A‏ سيكو لوجية التعلم 


أن يبدا بافلوف بحوثه بقرنين من الرمان (1930 ,ووفدء8) إلا أن باقلوف له فضل تناول 
ظاهرة اشتراط اللعاب فى ظروف التحكم المعملى الدقيق » وزودنا بكثير من جوانب 
فهمنا المبكر ها . ولتقدم تجربة تموذجية من تجاربه تمئل الاجراءات الأساسية التى 
تضمأ )1927 (Pavlov,‏ . 

اللعاب المشروط : أجريت أول الأمر عملية جراحية فى وجدة أحد الكلاب لعمل 
فتحات صغيرة تسمح لقناة الغدة اللعابية النكفية أن تتوجه إلى الخارج على نو يسمح 
بجمع اللعاب وقياسه عندما يفرز . ووضع الكلب فى طقم ولجام على النحو الموضح فى 
الشكل (۲ - )١‏ بحيث يسمح له يعض الحرية إلا أنه قيد كثيرا من قدرة الحيوان على 
التجول . وكان مكان الكلب والجهاز حجرة عازلة للصوت ا نافذة صغيرة تسمح 
للمجريين أن يلاحظوا الكلب . وسار الأجراء بأصدار صوت شوكة رتالة فى الحجرة 
وبعده بثوان نقدم مقادير قليلة من مسحوق اللحم للكلب ليأكلها . وبالطبع فإن 
الشوكة الرنانة لا تنج اللعاب » وإنما الذى ينتجه رؤية اللحم ووجوده فى فم الحبوان . 
وبعد عدد قليل من المزاوجات بين الشوكة الرنانة ومسحوق اللحم » وكان صوت 
الشوكة الرنالة يصدر دون إتباعه بمسحوق اللحم » ومع ذلك كان لعاب الكلبه 
یسیل . ومعنى هذا أن صوت الشوكة الرنانة أحدث استجابة اللعاب التى كانت فى 
الأصل تقعصر فى حدوثها على مسحوق اللحم . 


مكونات الاشتراط البافلوق 


ما هى العناصر الجوهرية فى الموقف التجريبى الذى وصفناه ؟ وبعبارة أخرى 
ما الذى يؤٌلف المكونات والاجراءات الرئيسة فى الاشتراط البافلوق ؟ 


امثير غير الشرطى : يشير بافلوف إلى مسحوق اللحم فى تجرية اشتراط اللعاب بأنه 
امثير غير الشر طى وراماك اسدممناةدمعمنة أو م غ ش 8 © لا . والسمة الجوهرية فى 
م غ ش أله يحدث الاسعجابة بثبات واستقرار دون حاجة إلى تدريب سابق . وأحيانا 
ما ترجع قدرة م غ ش على إصدار الاسعجابة إلى تعلم حدث قبل دخول الحيوان 
العمل » على الرغم من أن كثيرا من انجربین يبذلون قصارى جهدهم لاستبعاد هذه 
الخبرة أو التحكم فيا ومن العلوم أن الباحث إذا أراد الول بأن أحد المثيرات من وع 
م غ ش فيه قدرة فطرية غير متعلمة لاحداث الاستجابة فعليه المحكم فى التارج الماضى 
للحيوان . 


الميادىء الآماسبة للاشتراط والعلم من 4 


الاستجابة غير الشرطية : الاستجابة غير الشرطية : #ودووفك: دە ناعون أو 
س غ ش 8 © لا هى الاسعجابة الحدثة بواسطة م غ ش . وحيث أن السمة الأولية 
لعلاقة م غ ش - س غ ش هى أن م غ ش يحدث بدرجة كافية من الثبات 
والاستقرار » فإن س غ ش غالبا ما تكون من نوع الاستجابات الانعكاسية إلى حد 
كبير » أى من النوع الذى يصدر بسرعة وعلى نحو شبه أوترماتيكى حينا يقع 
ال م غ ش . ومن أمثلة هذا النوع من الاستجابات إفراز اللعاب » وطرف العين » 
وانتفاضة الركبة . وى كل حالة نجد المثيرات الملائمة من نوع م خم ش وتشمل الطعام 
أو نقص الاحماض ( لعلك تتذكر مثال عصير الليمون ) . ونفث الحواء إلى قرينة العين 
أو التعرض لصدمة كهر بائية خفيفة على حافة جفن العين » والنقر على الوتر الرضفى عند 
العظم المتحرك فى رأس الركبة . 

ار الشرطي : المثير الشرطي conditional stimulus‏ أوام ش وع هو المغير الذى يؤدى 
إلى إحداث الاستجابة عن طريق إقترانه الام زمنيا بامثير غير الشرطى ( م غ ش) ٠‏ 
وبالعنى الفعلى فإن ظهور استجابة جديدة يصبح مشروطا بعرض ال م ش ٠‏ ومن هنا 
جاء اسعه ومن السمات الهامة أن م ش يجب أن يكون مثيرا فى النطاق الحسى للكائن 
العضوى » أى يجب أن يكون مسموعا أو مرئيا أو له طعم يمكن تذوقه . وتوجد هة 
هامة ثائية للمثير الشرطى وهى أن يكون عايدا بالنسبة إلى الفعل المنعكس موضوع 
الدراسة فى بداية | جراءات الاشتراط » ومعنى ذلك ألا ينتج استجابة تشبه ما سيصير 
استجابة شرطية قبل حدوث أى إجراء اشتراطى . وهذا لا يعنى القول أن م ش لا ينتج 
أى استجابة فهو فى الأغلب له امتجاباته . ومن ذلك مثلا أن الصوث إذا استخدم 
باعتباره م ش فإن الكلب قد يرفع أذنيه وينظر فى اتجاه الصوت » وخاصة خلال 
الحالات الأيل للإشتراط . وهذه الاستجاية للمثير الشرطى تسمى المنعكس التوجهى 
orentig reflex‏ › وقد أعبيك امع غيها » مؤشرا على خصائص حدوث الانتباه التى 
يوفرها م ش (1970 ,#ف«ة) . والنقطة الحامة مرة أخرى هى أن المنعكس التوجهى الناجم 
عن م ش لا يتوافر فيه أى تشابه طوبرغراق مباشر أو علاقة مباشة مع الاستجابة الخاصة 
التي سيت اشراطها والتى يدها م غ ش . فصوت الشوكة الرنانة لا ينتج إفرز اللعاب قبل 
حدوث الاشتراط . 


ر الشكل ۲ - ١‏ ) أعلى : تنظ تجريبى هبكر فى الاشتراط البافلرق لاستجابة إفراز اللعاب » وفيه تجمع 
قطرات اللعاب من خلال قفتحة فى وجنة الكلب » ويجل عددها الكلى بواسطة نظام يمرك مؤشرا على اسطوانة 
متحركة مغطاة بالسواد . أسفل : معمل حديث لدراسة اسعجابة ثنى الرجل الشرطية لصدمة كهربائية خفيفة . 
وفيه يوضع اليوان فى حجرة عازلة للصوت بيغا يوجد انجرب فى مكان جاور يتحكم فى عرض م ش ١م‏ غ ش 
ويسجل استجابات الكلب بواسطة جهاز إلكترونى أونوماتيكى . 

, ( Reus, Lynch & Gantt, 1966, Yerkes & Morgulis, 1909 jz ر‎ 


الاستجابة الشرطية : الاستجابة الشرطية أو س ش (۸) هى الفعل المتعكس الذى 
يحدث نتيجة المراوجة بين م ش , م غ ش . وبيساطة نقول إن عملية المزاوجة هذه تعتبر 
الاجراء الأساسى المحدد للإشتراط البافلوفى وقد يشار أحيانا وعلى نحو عارض إلى س ش على 
أنها فعل منعكس شرطى للسبب الذى ذكرناه » لقد أصبح مشروطا بعرض م ش . 


المباديء الأماسية للاشتراط والعلم من ۳۹ 


ومن المهم أن نشير إلى أن س ش قد لا تكون ھی ذاتها س غ ش » على الرغم ما 
بينهما من تشابه كبير » فطرف العين هو أولا وقبل كل شىء طرف للعين . ومع ذلك يوجد 
بينهما فروق يمكن ملاحظتها بسهولة ؛ ومن ذلك مثلا أن طرف العين الشرطى قد لا تكون 
له سعة كبية على النحو الذى يلاحظ فى طرف العين غير الشرطى » فجفن العين قد 
لا ينغلق نماما نتيجة م ش کا يحدث فى حالة م غ ش كنفئة هواء مثلا . وبنفس المعنى 
يمكن القول بوجود فروق فى مكون الفعل المنعكس الشرطى إذا قورن بالفعل المتعكس غير 
الشرطی » أ أن الزمن الذى ينقضى بين ظهور م غ ش وصدور س ش قد يكون أطول 
( أو أقصر ) من الزمن الذى ينقضى بين ظهور م غ ش وصدور س غ ش . وإذا تجاوزنا 
هذه الفروق الكمية يمكن القول بأن س ش قد توصف بأفضل وأبسبط صورة على أا 
استجابة اعدادية عوودمهمم ورهاهبووعمم » أى أنها استجابة تعد الكائن العضوى » بالمعنى 
الحقيقى » للوصول إلى م غ ش . وعلى هذا فإن إفراز اللعاب يعد الفم والجهاز الهضمى 
لاستقبال الطعام » وهكذا . ويترتب على ذلك أن نتذكر أن إجراءات الاشتراط البافلوق 
لا تؤدى إلى إحلال استجابة محل أخرى » فكما رأينا توجد مات عديدة مشتركة بين 


س ش 2 س لغ ش۰ 


س ش كمؤشر على التعلم الترابطى 

توجد طيقة أكثر أهمية فى تأمل الفعل المدمكس الشرطى تحتل مكانة كبية فى الكتابات 
الحديئة حول الاشتراط البافلوى . نقد أصبح علماء النفس أقل اهتاما بتناول س ش فی 
ذاتها كصورة للاستجابة . أى أمم فى حالات كثيق لم تعد تهمهم مسألة ما إذا كانت 
س ش تشبه س غ ش » أو موضوع ما إذا كانت س ش تعد للوصول إل م غ س » 
وغير ذلك من المسائل والموضوعات . وإنما الذى حدث أنهم أصبصوا يتناولون حدوث 
س ش - على أية صورة تبدو - على أنه علامة على تكوين ترابط . وبالطبع فإن الترايط 
موضع الاهتام هو ما بين م ش > م غ ش » وهما امعان اللذان يحتلان مكانة حاصة فى 
الاشتراط البافلوف البسيط . 


وبعبارة أخرى إذا استعدنا مثالنا الأصل حول إشتراط إفإز اللعاب فإن علماء النفس 
امحدثين قد لا يكون لديهم اهتام حاص بإفراز اللعاب . رلا بمدى الاختلاف بين إفراز 
اللعاب الشرطى وإفراز اللعاب غير الشرطى » وإنما ما يبمهم حقا هو ما يتعلمة الكلب من 
أمور نتصل بال جر ومسحوق الطعام والعلاقة بينهما » والذى يود عالم النفس أن يعرفه هو 


rr‏ سيكو لوجية التملم 


ما إذا كان الكلب قد تعلم أنه مع إنبعاث صوت الجرس يأقى مسحوق الطعام بعد زمن 
وجيز » ويؤخذ إفراز اللعاب على أنه مؤشر على أكتساب الترابط . 

وبصفة عامة فإن هذا يذكرك بإن الاشتراط البافلونى هو فى الواقع نموذج بسيط للتعلم 
ولكنه هام - تموذج يقوم على ترابط الاحداث الحسية » أو ترابط المثيرات . والفوذج واضح 
ومنظم » وقد استخدم - کا سنرى - فى معرفة عدد من الأمور المامة المتصلة بالتعلم 
البسيط » ومن ذلك مثلا متى يترايط منيان ( أو أكثر ) ومتى لا يترايطان . 
قوانين الاشتراط البافلوق 

اكتشف بافلوف فى مسار بحثه على التعلم الشرطى عددا من الآثار النائجة عن الربط بين 
المثيوات الشرطية وغير الشرطية بطرق مختلفة ولا يتسع المقام لتناول جميع هذه الآثار وحسينا 
أن نشير إلى مبدأين أو ١‏ قانونين ٠‏ لأعميتها وأحقيتهما فى التنبه إليهما 
(Pavlov, 1927, Rescorla & Solomon, 1967)‏ . 
قانون الاسكارة : لا يتضمن قانون الاستثارة أكثر من التعبير عن حقيقة حدوث الاشتراط 
البافلوفى » ومع ذلك فهو مبدأ أسامى . وبيساطة فإن هذا القانون يقرر أنه إذا تحت 
المزواجة بين م ش بما له خاصية الحياد من قبل » مع م غ ش » فإن م ش يكتسب 
خصائص الاسصارة » أى يكتسب خاصية إحداث س ش . وتزداد أهمية هذا القانون 
وضوحا حيفا يقارن بالقانون الثالى . 
قانون الكف الداخلى : من الأمور التى اهم بها بافلوف حالما يتم تكوين منعكس إفراز 
اللعاب الشرطى فى كلاب تجاربه أنه توجه إلى دراسة ما يحدث حيها يصدر صوت الشركة 
الرنانة دون إعطاء الطعام . وبعبارة أخرى كان السؤال الجوهرى هر : ماذا يطرأ على س ش 
إذا صدر م ش مع حذف م غ ش . وكا يمكن للك أن تتوقع فإن الكلاب توقفت تدرئهيا 
عن إفراز اللعاب . وهذا الاجراء » الذى يسمى الانطفاء التجريبى › قد يستغرق بعض 
الوقت ؛ ريما يصل إلى عدة معات من الحاولات إذا كانت س ش جيدة التكوين » إلا أنه 
مع مرور الوقت فإن الكلاب تفشل فى إفراز اللعاب حين يصدر م ش . 

وقد أطلق بافلوف تسمية الكف الانطفانى على العملية المصاحية للإجراء السابق » 
وكان يراها مثلا على قانون تشمله عملية أكثر عمومية هى ما يسمى الكف الداخلى . 
ولفهم هذه العملية لابد من أن نوجه سؤالا عما يحدث لاستجابة إفراز اللعاب من نوع 
س ش حينا تتعرض لعماية الانطقاء . فربما تكون قد نسيت » فمئلا رما يكون الكلب قد 
فقد الترابط بين م ش » م غ ش ء وعلى هذا فإنه فى أثناء الانطفاء يصبح الحيوان غير 
قادر على تذكر ما كان يدل عليه م ش عند ظهوره . 


البادىء الأساسية للاشتراط والتعلم rr‏ 


إلا أن هذا التفسير يبدو فيه بعض التكلف » بل يوجد عدد من الأدلة يشير إل أن 
الحيوانات لا تنسبى فى وافع الأمر الاستجابة الشرطية حينا تتعرض لاجراءات الانطفاء 
( وسوف نفصل بعض هذه الأدلة فى الفصل الخصص للانطفاء ) . وعلى هذا فمن الحق 
القول بأننا لا نتعامل مع عملية تقصان فى الذاكرة » وإنما على العكس من ذلك تشير 
الأدلة إلى أن الكلب يكف بنشاط وإيابية س ش حين يظهر م ش . وإذا تقدمنا خطوة 
أبعد من ذلك وكان لدينا كلب يستجيب باستجابتين شرطيتين تبعا لاجرايات بافلوف 
ع فإننا إذا أطفأنا إحديهما فإننا بهذا نختزل سعة س ش الثانية وذلك بإصدار م ش 
للاستجابة الأول فى نفس الوقت الذى يعرض فيه م ش للاستجابة الثانية . وهكذا نإن 
إجراء الانطفاء لا يقود الحيوان إلى كف السلوك المترابط مباشرة مع م ش فقط ء وإئما 
يعطى أيضا م ش قدرة على كف أو قمع أنماط أخرى من السلوك الشرطى بطريقة 
إعابية . 


العلاقات بين م ش -م غ ش ف الاش اشتراط البافلوق 

إن قولنا بأن العملية الأساسية فى الاشتراط الافلوى هى المراوجة بين م ش »> 
م غ ش مختلف عن توصيف كيف بجب أن يحدث هذا . فحتى وقت قريب كان المعتقد 
أن الاقتران الزمانى بين م ش » م غ ش هو الشرط الضرورى والكافى معا للاشتراط 
البافلوق . ومعنى هذا أن م ش » م غ ش يجب أن يحدثا فى تجاورزماق مع سبق 
( م ش ) ال ( مغ ش ) بوقت قصير لا يتجاوز جزءا من الثانية أو نموه حتى يحدث 
الاشتراط . إلا أن مقالا هاما كتبه رسكورلا واءمعوم#عام ١4717‏ غير طريقتنا فى 
التفكير فى هذه المسألة » فقد أثبت رسكورلا أنه ينا يكون الاقتران الزمافى كافيا 
الحدوث الاشتراط » إلا أن من الواضح أنه ليس ضروريا . وإغا الضرورى أن يتكون 
نوع من الاقتران التعبؤى بين.م ش » م غ ش . . وى أغلب الأحوال يعد الأقتران 
الزماق جزءا من الاقتران التنبؤى » إلا أن هذا ربما لا يكون الجزء الضرورى . ولنتأمل 
هذه الأفكار بعمق أكبر لزيد من فهم ما تعنيه . 

لنبدأ بفكرة الاقتران الزمانى أولا . ويوضح الشكل ۲ - ۲ طرقا عديدة للمزاوجة 
بين م ش » م غ ش ف الزمن . وف هذا الشكل نجد أن الخط العلوى المسمى : م ش » 
يشير إلى رسم بالقلم عند تسجيلة لمرور اوقت بالتحرك عبر قطعة من الورق فى الانجاه 
الذى يحدده السهم . ويدل النتوء فى الط المعنون و م ش ۲ على أن م ش ظهر وبعد 
ذلك أختفى » وذا فإن القلم يصعد ثم هبط عند هاتين التقطتين فى الزمن . وتحت 
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الشكل ۷ -1 الزاوجة بين م ش ( الرسم العلوى ) و م غ ش ( أحد الرسوم السفلية ) فى الاشتراط 
البافلوفى تؤدى إلى أربع علاقات زمنية بين ارين . 


الخط المسمى 9 م ش » توجد خخطوط عديدة مسماة دم غ ش » » كل منها يدل بالمثل 
على بدء وأنتهاء م غ ش . وبمقارنة حط م ش بكل خط من خخطوط م غ ش نجد طرقا 
عختلفة تتم بها المزاوجة بين م ش + م لغ ش فى الزمن . ويدل المخط المعنون ؛ متآن » على 
أن كلا من م ش » م غ ش يبدآن وينتبيان معا . أما الخط المعنون 3 مؤجل 4 فيعنى أنه 
يوجد إرجاء فى الزمن بين بدء م ش وبدء م غم ش . ويعنى اللخط المعنون ‏ أثر ؛ أن 
م ش يظهر ويختفى قبل ظهور م غ ش على الاطلاق ء وقد سمى هنا الخط بهذا الاسم 
١‏ أثر ؛ لأنه مع هذا الاجراء فإن أى اشتراط يحدث يجب أن يعتمد على بعض الأثر الذى 
يتركه م ش فى الجهاز العصبى والذى يستمر حتى ظهور م غ ش . ويجب أن يحدث 
هذا لأن م ش الفعلى لا يمكن أن يسثير الكائن العضوى مباشرة مادام قد انتبى من 
الظهور . وأخيرا فإن الخط المعنوى ٠‏ ورا » يعنى أنه م غ ش يظهر ويختفى قبل أن 
يظهر وعتفى م ش . 

وجميع الشروط الموضحة فى الشكل ۲ - ؟ ماعدا الاشتراط الراجع تؤدى إلى 
اشتراط بافاوق استثارى . وقد نشط بعضها بصورة أفضل من غيره . ومن ذلك ميلا 
أن س ش المؤجلة تتطلب لتكرينها فى معظم الشروط عددا من الحاولات أقل من س ش 
من نوع الأثر ء إلا أا جميعا تنتج فى الواقع الاشتراط . وف نفس الوقت توجد أدلة 
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قليلة » إن كان يوجد على الإطلاق » على أن الاشتراط الورانى ينتج اسحجابات شرطية 
استثارية - وهى نتيجة لا تسغير الدهشة إذا افترضت أن العمليات الترابطية المعقولة 
تعمل أماميا من الوجهة الزمنية . ومن قبيل الحقيقة نقول إن الاجراء الورافى استخدم فى 
بعض ال حالات كضابط للاصطناع الاشتراطى الذى قد ينجم عن الخصائص الفريدة 
لكل من م ش أو م غ ش وحده . وبعبارة أخرى فإن الاشتراط الورالى أعتير فى الواقع 
حالة لاتتكون فما الرابطات » وتبعا هذا استخدم الإجراء لأغراض أخرى . 

إلا أن رسكورلا أدراك الأمور من وجهة نظر مختلفة ناما . فقد ذكر أن جميع 
الشروط المبينة فى الشكل ۲ - ۲ كن ترافقا قنبؤيا ناقلا للمعلومات بين ۾ ش» 
م غ ش . قفى حالة الاشتراط المنافى والؤجل والأثرى نيد أن م ش تیا بحدوث 
مغش - إن لم يمن الآن فبعد قليل . أما فى حالة الاشتراط الور فإن الأمور فى 
عكس الانجاه ؛ أى أن م غ ش يتب بدقة كاملة أن م ش سوف يحدث - وهى علاقة 
تنبؤية غريبة ولكنها حقيقية بالرغم من ذلك . ومع ذلك يمكننا أن نتأمل الاشتراط 
الوراق بطريقة مختلفة . ففى تجربة يسبق فيبا م غ ش فى الظهور م ش بنصف ثانية 
طوال سلسلة من محاولات عديدة » مع وجود فواصل زمنية طويلة نسبيا 
( ما بين ٠0 » 4١‏ ثانية ) بين كل مزاوجة وأخرى » فإن حدوث م ش سوف يتنبا 
بالفترة الرمنية الطويلة التى لن يحدث فيبام غ ش » كا يوضح ذلك الشكل ؟ -” . 
وهكذا تصبح العلاقة التنبوية فى اتاهها الأمامى الصحيح مرة أخرى . کا يتوافر لنا أيضا 
فرض تجريبى معقول وقابل للاختيار . ويمكن القول بصفة خاصة أنه بسبب فشل 
م غ ش فى أن يتبع م ش لفترة زمنية طويلة نسبيا فإن ما يحدث يشبه كثررا الانطفاء » 
وقد نتوقع التكوين النشط الايبابى للكف الداخلى - عن طريق الترابط الأمامى المباشر . 
وحينا أختبر رسكورلا هذه الفكرة وجد بالضبط مايأق : أن الاشتراط اورا 
لا يؤدى بالتأكيد إلى إحداث اشتراط استثارى » ونما يؤدى بوضوح إلى توليد الكف . 
لقد أكتسب م ش خاصية كف الاستجابة ! 

الشكل ۲ ٠-‏ إلى أعلى : الاشتراط الورافى وفيه 85 
يظهر م غ ش مباشرة قبل مش . وإلى أسفل : 
مزاوجة عشرائية بين م ش ء م غ ش حيشع خش إا ا ا سل لل 
بظهر أحيانا مباشرة قبل م ش » وأحيانا أخرى يظهر تاها 
بائرة بعد م ش . لاحظ أله أحيانا ما يتطلب الأمر 
عرضين ل م غ ش بين المثيراث المتابعة هن ترع 


م غ ش . رلاحظ أيضا أن م ش يظهر أعيانا ا ال us‏ 
بائرة قبل ظهور م غ ش . Anco‏ 


۳ سيكو لوجية اللي 


وكانت الخطوة التالية عند رسكورلا افتراض أنه إذا كانت العلاقة التنبؤية الإحبارية 

ين م ش ء م غ ش هى العامل الحاسم فى الاث شتراط البافلوف قإن عزل هذه العلاقة 
التنبؤية يؤدى إلى إعاقة حدوث الاشتراط . تأمل الجرء فى الشكل ۲ - ” الذى يوضح 
أن كلا من م ش ۽ م غ ش يظهران على فترات زمنية عشوائية فى علاقة كل منهما 
بالآخر . فأحيانا ما تبع م ش مثيرا من نفس النوع قبل ظهور م غ ش  »‏ قد ظهر 
أحيانا مثيران مما من نوع م غ ش » وعكذا وبصفة عامة فإن أحتال أن م غ ش يتيع 
م ش يساوى أحهال أن م ش يبع م غ ش » أى أنه لا توجد علاقة تنبؤية معسقة بين 
المثيرين » ولكن لاحظ ف الشكل أنه أحيانا ؛ وبمحض المصادفة » قد تتكون علاقة زمنية 
ملائمة بين م ش » م غ ش فى أن م ش يظهر مباشرة قبل م غ ش . وهكذا يتوافر لنا 
اختبار لصدق نظرية الاتتران الزمانى فى مقابل نظرية التنبؤية . فإذا كانت النظرية 
الأخيرة صحيحة فإننا نتوقع عدم حدوث الاشتراط لأننا عرلنا أثر التتيؤية » أما إذا 
كانت النظرية الزمائية صحيحة فإننا نتوقع حدوث الاشتراط . وقد يتطلب الأمر عض 
الوقت لظهور الاشتراط لان العلاقة الزمنية الملائمة:يين م ش » م غ ش قد لا تحدث 
كثيرا فى الظروف العشوائية التى هيأناها » إلا أنه مع هرور الوقت يحدث اشتراط 
استثارى . ومرة أخرى فإن النتائئج التى توصل الما رسكورلا كانت بشكل واضح 
لصالح التفسير الغبؤى للاشتراط البافلوق . ففى الإجراء العشواق لم يتوافر دليل على 
حدوث الاشتراط الاسغارى ( أو الكاف ) . 


إلا أن الاختبارات الأكثر حداثة للفهوم التنبؤية أوضحت أن فكرة رسكورلا يجب أن 
تكون مقيدة إلى حد ما على الرغم من صلاحيتها لتفسير معظم ما يحدث فى الاشتراط 
البافلوق » فقد أكد )1977( ıê Wasserman, Deich, Hunder, and Nagamatsu‏ هم أنه 
فى شروط معينة يمكن أن يؤدى التتظم العشواق للمثيرات من نوع م ش م غ ش إل 
اشتراط ١سطارى‏ - على الرغم من أنه لا يحدث بنفس التكرار الذى يحدث به حين يتبياً 
التنظيم التنبؤى الصريم . و باختصار فإن الشروط الكافية والضرورية لاحداث استجابة 
شرطية على طريقة بافلوف لا تزال مفتوحة لمزيد من البحث . إلا أنه لا يوجد شك فى 
أن الفوذج العبؤى له استخدامه الهائل » إن لم يكن الشامل » فى فهم الاشتراط 
البافلرق 


وبنفس القدر نقول إن مناقشتنا لا يجوز أن توحى لك بافتراض أن العلاقات الزمنية 
فى ذاتها ليست ها أهمية فى الاشتراط إن لها قيمتها يا منوضح فى مناسبات مقبلة حين 
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تنبيأ الفرصة . فمن الوجهة العملية » مثلا » يمكن القول أن من الأمور الأكثر كفاية فى 
إحداث الاشتراط الاسارى التأكد من أن م ش يسبق م غ ش بفترة زمنية ملائمة نوعا 
ما. 

وسوف نعرض الكثير عن الاشتراط البافلوق تحت غناوين متعددة فى الأجزاء 
اللاحقة من هذا الكتاب » إلا أن الاجراءات الأساسية المرتبطة بالعملية أصبحت الآأن 
متاحة لك . ومصطلحات الخير الشرطى وغير الشرطى » والاستجابة الشرطية وغير 
الشرطية أصبحت جزءا من مفرداتها » إن لم تكن جزءا من لغة الحياة اليومية وننتقل الآن 
إلى خطط رئيسى آخر تفلي ودراسة عملمة التعلم » وهو خطط ختلف فى جوا 
عديدة وهامة عن الاشتراط البافلوق 


الاشتراط الأدوى أو الاجراق 


من السمات الاجرائية الرئيسية التى تميز الاشتراط البافلوق أن الكائن العضوى 
المتعلم يلعب دورا سلبيا حالصا بالنسبة إلى حدوث الخير الشرطى وغير الشرطي موضع 
الأههام . ففى حالة الاشتراط التجريى لافراز اللعاب مثلا لا يتوافر للكلب طلقا أى 
تحكم فى تقديم مسحوق اللحم . وإنما يظل الكلب واقفا سلييا فى معقله بيها يقرر اجرب 
متى تعرض الشرات الشرطية وغير الشرطية . ويوجد نمط آخر من التعلم حدد تحديدا 
إجرائيا يمكن تمبيزه حين يترك للكائن العضوى القيام بدور أكثر إيمابية فى موقف 
التعلم . وعلى وجه الخصوص يكن إعداد المواقف بحيث لا يستطيع الكائن العضرى 
الحصول على المكافأة أو المرب من العقاب من نوع ما حتى يصدر استجابة نرغب فى 
صدورها عنه . وهذه الطريقة هى التى يستخدمها مدربو الحيوانات أحيانا لمساعدة 
الحيوان على القيام ببعض الحيل . وفى أحوال كهذه حيث تصبح المكافأة - عن قصد - 
متوقفة على الصدور السابق لاستجابة نريد أن يتعلمها الحيوان » فإن ما نتحدث عنه هو 
الاشتراط الأدوى أو الاجران . وكا تتضمن التسمية فإن الكائن العضوى يلعب - 
بالمعنى الحرفى للكلمة - دوا أدويا فى انتاج الكافات لنفسه أو فى المرب من تجنب نوع 
من العقاب (1940 ,نوه۸1 & تمدولاةة) . وعل الكائن العضوى - بعبارة أخرى - أن 
يقوم بإجرا اء - بالمعنى الحرفى للكلمة أيضا - فى بثته(1938 ,دساف . 


FA‏ سكو لوجية العام 


اجراءات الاشتراط الاجرافى 

وجد علماء النفس أن الملام استخدام عدد محدود نسبيا من الصيغ التجريية فى 
وصف إجراءات الاشتراط الاجرانى . وفى هذا يحدد جرانت 1964) امم© ؛ مثلا » 
خصائص ثلاث فى معظم تجارب الاشتراط الإجراق . وأولاها أن تسعخدم الخطة 
التجريبية إجراءات تتضمن الثواب أو العقاب » كأن تثيب ء على سبيل المثال » كلبا 
جائعا بجرعة من الطعام » أو نعاقب الحيوان بتعريضه لثير غير سار مثل صدمة 
كهربائية . والمصطلح العام الذى يجمع عمليات الثواب والعقاب هو التعزيزء أما 
الأنواع الخاصة من الثواب والعقاب فتسمى المعززات أو المثيرات المعززة . والخاصية 
الثانية أن الخطة التجريبية يمكن أن تقود الكائن العضوى إلى أن يصدر استجابة معينة أو 
يمسك عن إصدارها . فالحيوان قد يكون عليه القيام بشىء ما بنشاط وإيجابية » أو يكون 
عليه أن يتوقف عن استجابة ما أو يكفها قبل أن نقدم له جرعة من الطعام . أما اللخاصية 
الثالثة ففيها يستخدم منبه تمييزى فى بعض الخطط التجريبية دون البعض الآخبر . والمبه 
القييزى هو مثير من نوع ما يخبر المفحوص » ف واقع الأمر » متى يمكن الحصول على 
التعزيز ومتى يكون ذلك غير ممكن . وبصفة عامة فإن الاستجابة الاجرائية أو الأدوية 
لن تعزز إذا صدرت فى غياب الحبه التيزى . وبعبارة أخرى فإن المبه التييزى إذا 
استخدم فى أى تجرية فإنه « يهىء الفرصة المناسبة © للسلوك الذى يقود إلى التعزيز . 

ومع شىء من التفكير سوف نكتشف أن مخطط جرانت يؤدى إلى ثمانية أنواع من 
النطط التجريبية الخاصة يلخصيها الجدول ۲ - ١‏ 

جدول * - ١‏ : أنواع الاشتراط الاجرا 


البوع مدى تواقر طيعة السزيز يجيد 
النبه ازى الاستجابة عل 
التدريب على المكللأة لا مسجد المكافأة 
التدريب عل اتميز 5 محجة المكافأة 
التدريب عل أغرب 0 منتجة العقاب 
التسريب عل التجدب نعم مسجة العقاب 
الشريب على لياف 0 مملّقة المكافأة 
التدريب على العقاب 0 ععلقة العقاب 
العدريب عل الحذف المميز نعم معللة المكافأ 
الريب عل العقاب المميز نعم معلل العقاب 
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وقد قام وودز (7/000:01974 بتو سيع تصنيف جرانت بتفصيل بعض الأفكار الحددة 
للثواب والعقاب » والاجراءات المذكورة فى العمود الأخير إلى اليسار من الجدول 
١ - +‏ » واضافة بعض الاعتبارات حول ما إذا كانت الأحداث المعززة أصبحت لها 
طيعة الأشارة أم لا . فقد لاحظ على سبيل المثال أنك تستطيع أن تستخدم المكافأة 
بإحدى طريقتين : أولاهما - وهى واضحة بدرجة كافية - وتتمثل فى إعطاء المكافأة 
كجزء من تبربة التعلم . والثانية - وهى متضمنة فى تنظيم جرانت ولكنه لم يعبر عنها 
صراحة - فى سلب المكافأة . ومعنى هذا أنك تستطيع عقاب شخص جرمانة من شىء 
مرغوب فيه يتوافر بالفعل لدی شخص آحر . ويتوازى هذا مع الحدث العقانى . وعلى 
ذلك يمكنك تقديم العقاب مباشرة » أو يمكنك تبيئة الراحة للفرد ذف أو نقاص شىء 
غير مرغوب فية يوجد بالفعل فى البيئة . وهذا التوسيع فى نظام جرانت يضاعف من 
عدد المخطط التجريبية المحتملة . بالاضافة إلى أنه ينبه إلى بعض هذه الخطط التى ل تخطر 
باهتام على الاطلاق » وهو موقف يتاج بالطبع إلى تصحيح . وفيه ميزة فى ذكر بعض 
ما لايستنتج من طريقة جرانت فى التجميع والتركيب والتى أبعت فائدتها . وإذا شعت 
مزايدا من التفاصيل فعليك أن تتجه مباشرة إلى المقالات التى وصف فيها كل من جرانت 
وودرز خططهما . أما هنا فسوف نعرض بالتفصيل تلك الاجراءات التى يشيع 
استخدامها . 


التدريب على المكاقأة : لتأمل الموقف التالى : فأر أبيض جائع وضع فى صندوق 
مساحتة ١7‏ بوصة مربعة » وعازل نسبيا للصوت » وف أحد أطراف الصندوق توجد 
رافعة صغيرة تسقط من الحائط » متصلة يجهات تسجيل أوتومانيكى ووعاء للطعام يعمل 
كهربائيا ( وأحيانا ما يسمى الجزء الأخير مخزن الطعام ) ملىء بمبرعات من طعام 
الفأر .وحين يم الضغط على الرافعة فإن الوعاء يقدم أوتوماتيكيا جرعة من الطعام فى 
إناء صغير قريب من الرافعة . وهذا الجهاز يسمى عادة صندوق سكثر نسبة إلى نب . 
ف سكير الذى کان أول من وصف استخدامه ( راجع 1956 ,ماه لقراءة ١‏ تار 
حالة ٠‏ متع حول تطوير هذا الجهاز ) » ولكن. هذه التسميى لا يستخدمها سكثر أو 
أولتك الذين ينتمون إلى اتجاهه » وهم يفضلون مصطلح الحيز التجريبى . 
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وحين يوضع الفأر فى الصندوق فإنه سوف يستطلع بيئته على نحو مباشر » ومن ذلك 
استشاق المواء » وخبط الحيطان » والعض هنا وهناك » وبعض هذه المح ركات غير 
المقصودة قد تصدر قرب الرافعة » ثم إنه - إن عاجلا أو أجلا - سوف يضغط على 
الرافعة بقرة تكفى لاصدار جرعة من الطعام . وقد لا يكتشف الفأر الطعام فى الال 
ولكنه حين يكتشفه سوف يأكله بالتأكيد . کا يوجد قدر كاف من اليقين فى أن الفأ 
سوف يضغط على الرافعة مرة أخرى » وفى هذه المرة ربجا يكتشف الطعام فى الخال . 
وعند هذا الحد فإن سلوك الفأر قد يتغير تغيرا جوهريا . فيدلا من اسغناف نشاطه 
الاستطلاعى العرضى للصندوق يتوجه إلى الضغط على الرافعة بشكل متكرر . والواقع 
أن الفأر لو كان على درجة كافية من الجوع فإنه سوف يضغط على الرائعة بمعدل لا يحده 
إلا الوقت الذى يستغرقه فى خفض أنفه وتناول الطعام من الإناء . 

والاجراءات العامة المرتبطة بالتدريب البسيط على المكافأة . ليس فيا جديدا يذكر . 
ونحن ندين بتقديمها إلى سيكولوجية التعلم للعالم الامريكى أ . ل . ثورنديك الذى 
وصف فی رسالته الشهيرة للد كترراه (1898 ,اف۸ ٣م1٣‏ الأساليب التي تتعلم بها القطط 
اهرب من ١‏ صناديق المتاهة » من أجل الحصول على مقادير عن الطعام . لقد لاحظ أن 
التيوانات تظهر مقدارا كييرا من السلوك الاستطلاعى » تم تستقر أخيرا على السقاطة 
التى تفتح الباب وتؤدى إلى الحرية والطعام . لقد كانت العملية تدريجية فى الزمن الذى 
تستغرقه الحيوانات لحل المشكلة فى محاولة معينة . 


التدريب على الكييز : والآن دعنا نستخدم نفس الجهاز المسمى صندوق سكثر وهر 
الذى وصفناه حالا ؛ ولكن مع إضافة مبه تمييزى - ضوء أبيض صغير يقع على حائط 
الصندوق ميث يمكن رؤيته بسهولة . لنفرض أنا أضأنا المصباح ووضعنا الفأر فى 
الصندوق » واستخدمنا التدريب على المكافأة إلى الخد الذى يصل منه الفأر إلى الضغط 
على الرافعة بطريقة سريعة ومتسقة » وحينعذ نطفىء الضوء ؛ وف نفس الوقت نفصل 
وعاء الطعام عن الرافع يث أن الضغط على الرافعة لا ينتج جرعات الطعام . وبعد 
دقيقتين أو نمرهما نعيد اضاءة المصباح ونعيد توصيل وعاء الطعام بحيث يؤدى الضغط 
على الرافعة مرة أخرى إلى تعزيزه حالما يحدث . ونستمر على فترات تبادلية فى التتاوب 
بين ضوء مع تعزيز » واطفاء المصباح مع لا تعزيز > مع اختيار فترات زمنية هذه المرات 
بحي لا يكون طوها متشابها بطريقة عتسقة . 
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إننا فى أول مرة نحذف المبة اتمييزى للضوء سوف تلاحظ أن الفأر ربجا يستمر فى 
الضغط على الرافعة لفترة زمنية لا يستهان بها إلا أنه طاما أن الضغط على الرافعة لا يكافاً 
فإن عدد مرات الضغط على الرافعة سوف يتاقص تدريجيا . والحقيقة أننا إذا توففنا عن 
تقد التعزيز بشكل غير حدد » فإن الفأر سوف يتوقف عن الضغط على الرافعة كلية 
( وهى عملية تسمى الانطقاء التتجريبي ) . ثم إذا أعيدت اضاءة المصباح يكون علينا أن 
نتتظر قليلا حتى يعود الفأر للرافعة . وحين يفعل الحيوان ذلك ثم يتبعة مكافأة فإن الفأر 
يعود إلى الضغط على الرافعة بنفس التكرار السايق تقريا » وبعد عدد من الحاولات التى 
يضاء فيبا المصباح ويطفاً ويقدم فبا التعزيز ويعلق على التوالى » تجد أن الفأر تدرجيا 
يحتفظ بمعظم استجابات ضغط الرافعة للفترة الزمنية التى يكون فييا الصباح مضاء » 
ويصدر عدد قليل جدا من هذه الاستجابات حين يكون المصباح مطفا, . وهكذا هيا 
النبه القييرى للضرء الفرصة لأستجابة الضغط على الراقعة . إنه يخبر الفار - ف واقع 
الأمر - متى ينشط حتى يحصل على التعزيز . 
التدريب على المرب أو الخلاص أو التخفف : يوضع الكلب فى أحد قسمى صندوق 
ينون من قسمين منفصلين بربط بينهما باب يمكن أن ينزلق إلى أعلى أو إلى أسفل . 
وهذا الباب معد بحيث يسمح له بليوط جزئيا من فتحة فى الأرضية على شر يزدى به 
إلى أن يتحول إل حاجز يمكن للكلب أن يقفز من فوته منتقلا من القسم الأول فى 
الصندوق إلى الفسم الثانى . وكل من القسمين مزود بأرضية مصنوعة من قضبان 
الصلب الذى لا يصدأ ويسمح بمرور التيار الكهرباى . ويربط هذه القضبان أسلاك على 
نحو معين بحيث إذا أمررنا التيار فيها فإنه يؤدى إلى إحداث صدمة متوسطة الشدة 
للكلب عن طريق أقدامه كا أن هذه الاسلاك التى تربط القضبان مصممة بحيث إذا ثم 
توصيل التيار بأحد القسمين فإنه ينقطع عن القسم الآخر, . ويييط الباب فى وفت معين 
يحدده المجرب ويتم فى نفس الوقت توصيل التيار الكهرباى فى القسم الأول ٠‏ وتستمر 
الصدمة حتى يتفز الكلب عبر الحاجز ويصل إلى القسم « الآمن » » حيث لا توجد 
الصدمة » فينغلق الباب » وحيتقذ « يستريم ؛ الكلب حتى يسقط اجرب اباب مرة 
أخرى ويوصل الصدمة إلى القسم الأصلى الذى أصيح الآن آمنا . وتستمر هذه العملية 
الخاصة بتقديم الصدمة إلى أحد قسمى الصندوق متبوعة بالهرب إلى القسم الآخر عددا 
كبيرا من المحاولات بالقدر الذى جتاجه اجرب ٠‏ 

ويسهل علينا أن تعصور استجابة الحيوان ف المرة الأولى التى يشعر فيا بعر الصدمة 
العقابى فى 2 صندوق الذهاب والإياب » أو ؛ الصندوق المكوكى ٠‏ هذا : كثير من 
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النباح وبعض التبول والتبرز » وقدر هائل من النشاط الاهتياجى : ثم يعثر مصادفة على 
الحاجز ويصل إلى القسم الآمن . وف المرة الثانية التى يتعرض فيها للصدمة سوف يظهر 
الكلب مقدارا أقل من الهياج وسوف يتحرك إلى الحاجز بسرعة أكبر بكثير من الحاولة 
الأول . وبعد عدد قليل من المحاولات سوف يقفز الكلب على الحاجز ومبرب فى فترة 
زمنية قصيرة جدا . 

وعند هذا الحد نتوقف ونسأل سؤالا وثيق الصلة بموضوعنا حول طبيعة التعزيز فى 
التدريب على المرب . إننا قد نخمن أن العملية الحقيقية للتعريز تعتمد على حقيقة أن 
الصدمة تتوقف حينا ينتقل الكلب من قسم إلى آخر . وقد يبدو من المعقول اعتبار 
التدريب على اهرب حالة خخاصة من التدريب على المكافأة على أساس افتراض أن المرب 
من مثير منفر أو مؤذ أو ضار مثل الصدمة الكهربائية هو نوع من المكافأة . وبالطبع 
يوجد قدر كبير من مزايا الحدس فى وجهة النظر هذه إلا أن النقطة المامة هنا هى أن 
اجراء التدريب على الهرب فى الاشتراط الاجراقٌ يعتمد على عملية التعزيز التى تتضمن 
مثيرا منفرا مثل الصدمة الكهربائية » وعلى استجابة نشطة تبعد الكائن الحى عن المثير 
العقانى . ولن نضع فى الوقت الحاضر تخمينات حول الطبيعة الدقيقة للعملية التى تحدد 
الاستجابة الأدوية فى الموقف والتى تؤدى فى الواقع إلى التحسن فيا فهناك الكثير ما 
سنقول حول هذه المسألة فيما بعد . 
التدريب على التجنب : يمكن وصف الخطة الأساسية فى التدريب على التجنب 
باستخدام نفس الجهاز الذى استخدمناه فى التدريب على المرب » مع شىء من التعديل 
فى جانب واحد يتمثل فى إضافة مصباح ضونى علوى فى كل قسم من قسمى الصندوق 
بشرط أن يسهل على الكلب رؤيته حون يكون المصباح مضاءا . وفى هذه الحالة يوضع 
الكلب فى احد القسمين والمصباح مطفاً . وف لحظة ملائمة نقدم له المنبة القييزى 
بإضاءة المصباح وانزلاق الباب الذى يفصل بين قسمى الصندوق » وبعد عشر ثوان يتم 
توصيل التيار الكهربائى إلى الأرضية فى القسم الأول ويتعرض الكلب للصدمة 
الكهربائية . وف هذه الحالة يمكن للحيوان أن يتجنب أو يتفادى الأثير العقابى للصدمة 
بالقغز على الحاجز إلى القسم الآمن خلال فترة الثوان العشر التى تنقضى بين ظهور الب 
اتمييزى والتعرض للصدمة الكهربائية . ومرة أخرى فإن المنبه اتمييزى يهىء الفرصة 
لاستجابة الكلب . وحين ينتقل الكلب إلى القسم الثانى يغلق الباب ويسترج الكلب 
ثم تبداً الحاولة التالية حين نعرض مرة أخرى النبه اتمييزى » وبعد عشر وان يتعرض 
الحيوان للصدمة الكهربائية . 
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وكا لاحظنا فى التدريب على القبيز يمكن القول أن المنبه المييزى لن يكون له أثر 
واضح فى سلوك ال حيوان فى الحالة الأول . ففى أول مرة يتظهر النبه متبوعاً بالصدمة 
يبدو أن سلوك الكلب سوف يشبه تماما سلوكه فى موقف التدريب على اهرب . وق 
الواقع لوحظ أن امحاولات المبكرة فى التدريب على التجنب تتضمن تدريباً بسيطا على 
امرب طالا أن الكلب يفشل ف الاستجابة للمنبه الفييزى خلال الفترة الزمنية الحددة » 
فهو يتلقى الصدمة ويقفز عبر الحاجز إلى القسم الآخر الآمن من الصندوق . ومع ذلك 
فإنه بعد قليل من الحاولات خلاها قد يتناقص كمون الاستجابة للصدمة بشكل واضح 
( ولكن ليس بالدرجة الكافية التى تؤدى إلى تجنبها ) يبدأ الكلب فى الاستجابة للمنبه 
اتمييزى ويقفز إلى القسم الثانى من الصندوق قبل التعرض للصدمة . وفى بعض الآ حيان 
عندما يصمم الموقف بحيث يكون محدثا للصدمة بدرجة كافية فإن الكلب قد لا يتعرض 
أبدا للصدمة طالا نجح فى محاولة واحدة فى تجنيها . 
التدريب على العقاب : إذا ألقينا نظرة سريعة أخرى على الجدول؟ - ١‏ فسوف نجد 
أننا ناقشنا حتى الآن الاجراءات التى تستخدم فى الاشتراط الاجرائى ما يتضمن الانتاج 
النشط الإيجالى للاستجابة من جانب الكائن العضوى مقترنا مع عمليات التعزيز بالثواب 
أو العقاب . ويوجد على عكس هذا بعض الاجراءات التى تتطلب تعليق أو حذف 
( استبعاد ) الاستجابة من أجل الحصول على المكافأة أو تنب العقاب . ويبساطة يمكننا 
ندعم استجابة الضغط على الرافعة عن طريق التدريب على الثواب أو المكافأة فى صندوق 
الرافعة ع ثم نحول, فجأة نتاج الاستجابات من جرعات الطعام إلى صدمات كهربائية 
قصيرة فى قدم الفأر . وفى مثل هذه الظروف فإن الفأر يجب أن يتعلم كف أو تعليق 
استجابات الضغط عل الرافعة تنبا وتفاديا للمثير العقابي المتمثل فى الصدمة الكهربائية » 
وهى عملية تتعارض بشكل واضح مع العادة السابقة » أى الضغط على الرافعة 
للحصول عل المكافأة . ومع ذلك » إذا افترضنا أن العقاب على درجة كافية من الفرة » 
فإنه يوجب على اليوان أن متنع عن إصدار استجابة الضغط عل الرافعة » ويصبح هذا 
هو تاج الإجراء . وعليك أن تلاحظ أن الحيوان فى هذه الحالة يجب الخير العقابى 
وذلك بأن يصير سلبيا فى الموقف بمعنى من العانى » على الأقل بئسسة إلى احجان 
الضغط عل الرافعة'. وهذا السبب يسمى التدريب على العقاب أحيانا تعلم التجدب 
السلبى . 
التدريب على الحدف : هذا النوع من التدريب هو نظير مباشر للتدريب على العقاب 
فيما عدا أن التعزيز يعتمد على الكافأة الموجبة . افرض أننا استخدمنا التدريب على 
الثواب أو المكافأة إلى حد أن الفأر أصبح يضغط على الرافعة للحصول على جرعات 
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الطعام بطريقة متسقة مستقرة . والآن دعنا نغير الأمور فجأة بحيث أن : 

. استجابة الضغط على الرافعة لا تصبح معززة‎ - ١ 

۲ - الفشل فى الضغط على الرافعة هو الذى يعزز 

والشرط الثانى يمكن تحقيقه بطريقة اعتباطية على نحو ما ربجا عن طريق إنزال جرعة 
الطعام فى الاناء بعد انتهاء كل فترة طولها © ثوان يفشل فيها الفأر فى الضغط على 
الرافعة . وفى مثل هذه الظروف من الواضح أن الحيوان يجب أن يتعلم تعليق أو حذف 
الاستجابة حتى يؤٌكد استمرار الحصول على جرعات الطعام . 


التدريب على العقاب المميز والحدف المميز : يمكنك الآن أن تتوقع الاجراءات التى 
يجب استخدامها لإثبات هذين الاجراءين فى الاشتراط الاجرانى » إنهما ببساطة يتطلبان 
إضافة منبه تمييزى يبىء الفرصة للتعزيز تحت الشرطين البسيطين للتدريب على العقاب أو 
التدريب على الحذف . وعلى هذا إذا استخدمنا مصباحا مضيئا كمنبه تمييرى يمكننا أن 
نرتب الأمر بحيث تكون إضاءة المصباح مهيئة لفرصة حذف استجابات الضغط على 
الرافعة من أجل الحصول على المكافأة أو تجدب العقاب . أما فى غياب المنبه التمييزئ - 
أى حين يكون المصباح مطفأ - يمكننا إعادة تقديم التدريب البسيط على المكافأة بحيث 
أن استجابة الضغط على الرافعة تؤدى مرة أخرى إلى إنتاج جرعات الطعام . 

والتعلم يتطلب إمساكا نشطا عن إصدار السلوك لا يقعصر بحال على عالم صناديق 
سكنر » وجرعات الطعام » والصدمة الكهريائية: . فالآباء يتعلمون » مثلا » أن المكافات 
التى يعطوا أاطفالهم عندما يتوقفون عن إصدار نوع من السلوك غير المرغوب فيه قد 
تؤدى أحيانا ( وليس دائما ) إلى منع السلوك غير المرغوب فيه عن الصدور . وعادة 
ما يجدون أن هذا الاجراء » لكى يصبح فعالا > » لآ بد من أن يرتبط به عقاب للسلوك 

غير المرغوب فيه إذا صدر . كا يستخدم الآباء أحيانا المبهات اتفييزية التى غالبا ما تكون 
فى صورة أوامر لفظية » على النحو الذى يبىء الفرصة لحذف السلوك موضع الاهتام . 
ففى حالة التدريب على العقاب الفييزى » مثلا » قد يحذر الوالد الطفل بأنه إذا لم بمذف 
سلوك ما غير مرغوب فيه فإنه سوف يعاقب . وبالطبع فإن الطفل قد يتعلم أيضا حذف 
السلوك غير المرغوب فيه فى وجود المنبه الفييزى الذى بمثله الوالد » ولكنه قد يعود إليه 
فى غيابه . ومثل هذا يلأ الآباء بالسخط ! وعلى أية حال » فإننا نقول على وجه الإجمال 
أنه توجد فرص ومناسبات كثيرة يجب فيبا الامساك عن إصدار الاستجابات حتى تتوافر 
بعض شروط التعزيز التى تقدمها البيعة . 
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ونوجد إجراءات أخرى لم ترد فى الجدول ۲ - ١‏ وها أهيتها وفائدتها . ومن ذلك 
ما يسمى جنب و سدمان ؛ Sidman avoidance‏ نسبة إلى العام النفسى الذى كان أول 
من وصقه ( وهو إجراء يسمى فى نظام وودز ء٠٥۷‏ اشتراط الحذف والعقاب ) . 
وفيه تتم جدولة العقاب بحبث يتكرر كثيرا » وليكن مرة كل "١‏ ثانية » ما لم تصدر 
استجابة معينة أثناء الفاصل الزمنى . فصدور هذه الاستجابة يعود بالساعة التى تحسب 
الفراصل الزمنية إلى نقطة البداية »> وبالتالى يؤدى إلى إرجاء العقاب ومثل هذه 
الاجراءات تستخدم فى قياس حساسية الحيوانات لمرور الوقت . 

وعلى الرغم من أنه توجد أساليب أخرى يمكن وصفها إلا أن لديك الآن عرضاً 
لمعظم الإجراءات الأكثر أهمية مما يستخدمه علماء النفس فى دراستهم للتعلم الإجراق أو 
الأدوى . ومن حين لآحر قد يكون من الضرورى توسيع القائمة لتفضيل نقطة هنا أو 
هناك - وغالبا ما تكون مواقف التعلم المركبة رباطأ بين هذه النطط البسيطة على نحو 
أو آخعر . إلا أننا قد ندشىء أدوات جديدة بقدر حاجتنا إليها . 


المعرزات والتعرير 
استخدمنا كثيرا مصطلحی معزز reinforcer‏ رتعزيز reinforcement‏ وقد Ù‏ الأوان 
لتناو هما بطريقة أكثر دقة على النحو الذى يستخدمان به لدى علماء النفس . 
لنتذكر للحظة ‏ وعلى سبيل الخال » التدريب الاجرائي على المكافأة کا عرضناه فى 

هذا الفصل من قبل . ففى هذا امثال يتعلم الفأر الضغط على رافعة ء وهذه الاستجابة 
يتم تعزيزها بجرعة من الطعام . فإذا أتبعنا استجابة الضغط على الرائعة بصوت جرس 
بدلا من جرعة الطعام فهل يمكن للفأر أن يتعلم الضغط على الرافعة ؟ إن خبرتنا العادية 
أن هذا ربا لا يحدث . إلا أن الخبرة العادية فد تكون أحيانا مضللة لأن الفعران سوف 
تتعلم الضغط على الرافعة حين تكون كل استجابة متبوعة بظهور ضوء خافت 1 
(Roberts, Marx, & Collier, 1958, Glow & Winfteld, 1978)‏ 

٠‏ وفى هذه الحالة قد يكون حكمنا صحيحا » فالطعام معزز » أما الجرس فلا . والطعام 
معزز لأنه يتيج زيادة فى تكرار الاستجابة التى يتبعها أو فى حال حدوثها . ولأن 
الجرس يفشل فى إنتاج مثل هذه الزيادة فلا يكون معززا . 


لق سيكولوجية التعلم 


تعريف للتعزيز 

ومع وجود هذه الأفكار فى الذهن يكنا النظر فى تعريف دقيق للمعززات والتعزير . 
فالمعزز هو حدث من أحداث الغير إذا ظهر فى علاقة زمنية ملائمة مع الاستجابة فإنه 
ييل إلى الحافظة على قوة الاستجابة أو زيادة هذه القوة ء أو قوة العلاقة بين المثير 
والاستجابة » أو العلاقة بين مثير ومغير . ففى الاشتراط الاجرائ أو الأدوى ٠‏ يتوافق 
حدوث المعرز مع صدور الاستجابة . وبالتالى فإنه يتبع الاستجابة زمنيا . وف الاشتراط 
البافلوق يكون المعرز هو الثيرء أو م غ شء الذى يحدث الفعل المعكس غير 
الشرطى » س غ ش . وباستشاء الحدود التى تفرضها السرعة فى توصيل الدفعات 
العصبية فى الجهاز العصبى وترجمتها فى النشاط الاستجانى فإننا نستطيع القول أن 
م غ ش ء س غ ش متانيان فى الحمدوث . وعمليات استخدام أحداث المثير على الدحر 
الذى وصفناه تسمى بشكل عام التعزيز (1950 Meh,‏ . 
العززات الموجبة والسالبة : فى الاشتراط الاجرانٌ ثبت أن من الملاثم اتمبيز بين فتين 

عن المثيرات المعززة : المعززات الموجبة » والمعززات السالبة (1938 ,#ع#مساا8) . والفكرة 
العامة للمعزز الموجب واضحة بدرجة كافية عن مناقشتنا السابقة ومن التعريف العام 
للتعزير الذى عرضناه منف برعة . وبعبارة عامة يمكن القول أن المعزز الموجب هر 
المكافأة أو الثواب . ويمكن القول أنه مثير » شأنه فى ذلك شأن قطعة من الطعام . أو 
قبضة من النقود » نعطرها حين تصدر استجابة نريد للكائن العضوى أن يتعلمها . إلا أن 
المعزز الموجب يمكن تعريفة بطريقة أكثر دقة فنقول إنه مثير يزيد من احتال حدوث 
الاستجابة . 

ولكن ما هى العرزات السالبة ؟ كيف تكون الاستجابة معززة سلبيا بالمعنى الحرق 
للكلمة ؟ إن كلمة يعزز تتضمن معنى أن الاستجابة قد قويت » بيغا كلمة سالب تفيد 
تضمينا هو أن الاستجابة إلى حد ما قد أضعفت فى نفس الوقت . وعلى هذا فإن 
استخدام مصطلح معزز سالب يثير بوضوح بعض المشكلات السيمائتية.. إلا أن هذه 
المشكلات يكن التغلب عليها بسهولة إذا احتفظنا فى الذهن بالتعريف الاجراقٌ 
للمصطلح وعلى هذا فالمعززات السالبة هى مثيرات تقوى الاستجابة حين تزول ( أى 
هذه المثيرات ) مع صدورها ( أى الاستجابة ) . ويعد التدريب البسيط عل المرب > 
مفلا » حالة واضحة لفاعلية التعزيز السالب . فا لاستجابات التى تضمن أن المغير المنضر 
سوف يحذف تم تقويتها بالتعزيز السالب . 
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و ذكرنا سابقا فإن المثيرات المنضرة يمكن استمخدامها فى عقاب إحدى الاستجايات » 
وعلى هذا يجب أن نكون أكثر تحديدا فى وصف العمليات التجريبية التى تؤدى إلى 
التعزيز السالب بمقارنته بالعقاب . فالاستثارة المنفرة يمكن استخدامها فى تعزيز استجابة 
حين نعرض هذه الاستثارة المنفرة عرضا مستقلا عما يفعله الكائن العضوى » وحين 
نبيء الأمور أيضا بحيث يؤدى صدور الاستجابة إلى زوال أو توقف الاستارة المنفرة أو 
الضارة عن الظهور . وإذا استعخدمنا لغة الحباة اليومية نقول » لو تصورنا مجموعة من 
الناس فى غمرة موقف صدمة من نوع ما بسبب ظروف تخرج عن نطاق تحكمهم ء فإن 
الاستجابات التى تناى بهم بعيدا عن الصدمة يتم ثم تعزيزها وتعلمها . ومن ناحية 
أخرى فإن الاسطارة المنفرة يمكن استخدامها فى عقاب استجابة حين يؤدى صدور 
الاستجابة إلى ظهور الاسطارة المغرة . وف لغة اللياة اليومية ء مرة أخرى » يد الناس 
يميلون إلى التوقف عن فعل الأعمال التى تعرضهم للعقاب أو الأحداث الصدمية . 

والواقع أن مقاهيم التعزيز الموجب والسالب لا يمكن تطبيقها على نحو له معنى فى 
الاشتراط البافلوق . حقا إن الطعام الذى يمكن أن يؤدى بفعالية وظيفة المعرز فى 
الاشتراط الاجراق » يمكن استخدامه باعتباره م غ ش لاحداث إفراز اللعاب » وبالتالى 
إلى تكوين استجابة شرطية بافلوفية لإفراز اللعاب وكذلك حقا أننا لو وضعنا فى فم 
الكلب علولا ملحيا ضعيفا فإنه يؤدى نفس المهمة (1927 ,هلامج » إلا أن من 
المشكوك فيه أن هذا المحلول الملحى الضعيف يقوم بنفس وظيفة المعزز الموجب فى 
الاشتراط الاجرائى . وكنوع من التخمين السريع نقول إن الول الملحى فيه تخصائص 
أقرب إلى المعزز السالب منه إلى المعزز الموجب . . 
التعريفات الضعيفة فى مقابل التعريفات القوية للتعزيز : إن تعريفاتنا للمعززات 
والتعزيز تعريفات إجرائية » فهى مصاغة فى حدود الأشياء النى يكن لأرلفك الذين 
يوجهون التعلم أن يلاحظوها » وأن يفعلوها »> وأن يقيسوها . وهلا التعريف هر 
التعريف ١‏ الضعيف » أو التجربى أو الامبريقى . إنه ببساطة يصف الأشياء التى وى » 
والأشياء التى يُفترض حدوثها إذا استخدمنا مصطلح التعزيز استخداما صحيحا . ومثل 
هذا التعريف لا يؤكد الميكانيزم الذى يؤدى عمل المعززات الموجبة » كالطعام أو 
النقود ؛ على النحو الذى تعمل به . وبالطبع فإن المرء قد يدهشه هذا فيسأل : هل 
يعمل الطعام كنوع من المكافأة لأنه يختزل بعض الحاقز أو الدافع » كداقع الجوع »م أن 
للطعام قيمة حفزية خحاصة ترتبط بطعمه اللذيذ ؟ هذه الأسثلة وغيرها تقودنا إلى 
التعريفات 3 القوية » أو النظرية لمفهرم التعزير ٠‏ وفى هذا قد تسأل كيف وماذا تحج 


4 سيكو لو جية العلم 


المعززات فى الواقع ما نلاحظه من تغيرات فى السلوك . وسوف تتوافر لنا الفرصة 
لحديث الأكثر تفصيلا عن المداخل النظرية للتعزيز فيما بعد . 
المعززات المتجاوزة للمواقف : تعريف التعزير الذى تاقشناه يمكن أن يتعرض للاتهام 
بأنه دائرى . فقد يقول قائل أن المعززات هى الأشياء التى تغير السلوك » ثم يتحول إلى 
القول بأن السلوك يتغير لأنه ثم تعزيزه . وأحد السبل التى تقودنا خارج نطاق هذه 
الدائرية » وفى إطار عملى على أية حال » جاءنا من فكرة أن معظم المعززات فى الاشتراط 
الاجرائى - إن لم تكن كلها - متجاوزة للمواقف (1950 ,الاءء84) . وهذا يعنى أن المعزز 
يقوى أى استجابة قابلة للتعلم فى نوع حيوانى معين . وبعبارة أحرى » إذا كان مثير ما 
معززا لتعليم الفأر استجابة الضغط على رافعة فإنه يجب أن يكون معززا لاسعجابات 
أخرى » مثل الجرى ف المتاهة . وبالطيع فإن التقود معزز رائع متجاوز للمواقف . 
فالبشر يمكنبم أن يتعلموا » م يمكهم أن يعملوا الكثير حين تستخدم النقود على سيل 
المكافأة . 

ومفهوم الطبيعة المتجاوزة للمواقف فى وصف العرزات لا ينطبق على الاشتراط 
البافلوق على نفس النحو الذى يطبق فيه فى الاشتراط الاجراقٌ . فأحد المثيرات غير 
الشرطية لا يستخدم بصفة عامة إلا مع استجابات قليلة وثيقة الصلة به » أى تلك التى 
ينتجها مباشرة هذا المثير ومع ذلك فإن الاشتراط البافلوق يتميز بأنه يعجاوز المواقف 
بالنسبة إلى المثيرات الشرطية » فالواحد منا يستطيع أن يستخدم أى مثير محايد على أنه 
م ش فى تكوين الاستجاية الشرطية . 


قياس التعلم 

متى نقرر أن الكائن العضوى تعلم شيعا ما ؟ أول ما يلفت النظر أننا لا نستطيع أن 
نفعل هذا مباشرة لأن التعلم ذاته لا يكن ملاحظته . ومعنى هذا أنك لا تستطيع أن 
تراه أو تشعر به أو تشمه أو تلمسه . وهذا فالواجب أن يستعتج التعلم من بعض جوانب 
السلوك التى يمكن ملاحظتها . وبصغة عامة فإن علماء النفس يقيمون استتتاجاتهم حول 
التعلم على أساسين : أوهما أنهم يسلمون . با يسمى المتغير المستقل الذى يجب معالجته 
وتناوله لانتاج التعلم » وهو عادة من نوع الممارسة أو الخبرة أو التكرار لفكرة أو جزء 
من السلوك . وبعبارة أخرى » فإنه لكئ يتعلم الكائن الحى فعليه أن بمارس أو تتوافر له 
خبرة بالاشياء . ومن المؤشرات المقبولة فى الغالب لحل هذه الممارسة عدد مرات إعادة 
العنصر أو الاستجابة . ومؤشر آخير أنه يِب تحديد متغير تابع يعكس نتائج الممارسة أو 
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الخبرة . وبالطبع فإن المقياس اللام يختلف من موقف تعلمى لآخر » وهذا عرض فيما 
يل بعض المؤشرات المعتادة . إلا أنه مع توافر المؤشر اللاثم فأنت لا تستطيع اتتا 
التعلم إلا إذا نشأ تغور دام إلى حد ما فى الساوك نتيجة للمارسة . 


مؤشرات التعلم 


يمكن أن تصنف مؤشرات التعلم فى فتون كيرتين : أرلاها تشمل المؤشرات امعتمدة 
على ما إذا كانت الاستجابات تحدث أو لا تحدث . وعلى هذا » يقال إن العادة جيدة 
التعلم ( أو أن 3 قوة ٩‏ استجابة ما كبيرة ) إذا كان لهذه الاستجابة احهال كبير فى 
الحدوث فى وحدة زمن معينة » أو إذا ظهر مثير معين . ففى الموقف الاجراقٌ الحر » 
يترجم الاحتال الكبير فى حدوث الاستجابة فى وحدة زمن معينة إلى معدل عال 
للاستجابة » وهو مؤشر شائع الاستخدام فى تجارب صندوق سكثر . وإذا كنا نتعامل 
مع مشكلة تعلم تتطلب من التعلم اختيارا من بين مسالك للعمل عديدة وبديلة » 
فعندئذ يمكننا استخدام احتال الاختيار الصحيح كمؤشر على التعلم . وبالطيع يمكننا 
أيضا عد تكرار الأحطاء التى تحدث ف مثل هذه الظروف . 

والفعة الثانية لمؤشرات التعلم تعتمد على السمة الكمية القابلة للقياس فى كل استجابة 
بذاعها . ويشمل هذاكمون الاستجابة » أو زمن رجع المتعلم عند الاستجابة لإشارة ما . 
وعلى هذا ففى تجربة لتعلم التجنب مكنا أن نقيس الوقت الذى يستفرقه الكلب لكى 
يعد لقفز حاجز بعد إعطائه إشارة تجنب مثير عقابى يوشك على الظهور . کا يمكننا 
الاسقاط السريع لمجموعة من مشرات عديدة على شاشة جهاز التاكستوسكوب 
( العارض السريع )!© ثم نسأل الشخص أن يضغط على زرار معين حالما يتين مثيرا 
معينا فى العرض - أى قياس زمن رجع الفرد فى اختيار هذا المثير من بين المثيرات 
الأخرى ! ويستخدم هذا الإجراء فى حاولة معرفة ما يحدث حينا نتعلم تسيز مثير ما أو 
الانتباه له » أو فى دراسة ذاكرة ما تم تعلمه فى الماضى . وسوف نعرض للكثير عن هذا 
المؤشر فيما بعد . 


(9) التاكسعومكوب ( العارض السريع ) هر جهاز ممم لإعطاء عروض قصيرة أصور وغيرها من المراة 
البصصرية . والتاكسترسكوب الجديد يعمل بغريغ شحنة ألبوبة ومضية ألكعرونية تعنىء مادة الثير . ويمكن أن 
تحدد مدة الومض لأى فترة مطلوبة بحيث يدل مقدار الزمن الى ينظر فيه الشخص إلى هله المادة . 


e.‏ سيكولوجية التعلم 


وتوجد أمثلة أخرى لمقاييس التعلم التى تعتمد على مات الاستجابات الفردية ومنها 
مدة الاستجابة » وسعتها » وقوتها . وفى أى موقف قد نلاحظ أن هذه المؤشراث يرتبط 
بعضها مع بعض . فالكمون القصير للاستجابة مثلا يرتبط بالاستجابات السريعة . وعل 
الرغم من أن الخيرة تؤكد لنا أن هذا لا يكون فى جميع الأحوال » إلا أنه قد يعد مدا 
جيدا وعاما من مبادىء الخبرة العملية . 
مؤشرات التعلم فى الاشتراط البافلوى : جميع المؤشرات التى ناقشناها منذ برهة يمكن 
استخدامها فى قياس مسار الاشتراط البافلة وف إلا أنه توجد سمة خاصة لهذا النوع من 
التعلم يجب التنبه إليها . فلعلك تذكر أنه فى الاشتراط البافلوق يتزاوج م ش مع م غ ش 
لإنتاج التعلم » وأن م غ ش يحدث س غ ش . فكيف نستدل على حدوث الاشتراط 
إذا كان علينا فى كل تحاولة تعلم أن نفصل س ش التى هى فى طور التكوين عن 
س غ ش الفطرية والقابلة للصدور ؟ للاجابة على هذا السؤال لابد من استخدام 
محاولات اختبارية خاصة نحذف فيها م غ ش وترقب ظهور س ش فى غياب 
س غ ش » وعندئذ نستطيع فياس مثلا سعة س ش » واحټال حدوثها ومدى تحقيقها 
محاك سعة ما يتحند تحديدا مسبقا . ولعلك تظن » أننا لا نستطيع حذف م غ ش فى 
عدد كيير من الحاولات الاختبارية لأن سعة س ش قد تتتاقص تتيجة للأنطفاء التجريبى 
ر الذى سنتحدث عنه طويلا فى فصل لاحق ) . فحتى نحافظ على س ش بقوتها الكاملة 
أو ما يقرب منها لابد من أن فستمر ف التعزيز باستخدام م غ ش . 

وأحيانا ما نجد أن س ش 2 تسبق » س غ ش وتحدث ميكرة فى الزمن » وذلك لأن 
م ش يسبق عادة م غ ش . وف مثل هذه الحالات التى تعطينا استجابة طرف العين 
الشرطية مثالا طيا عليما ء يمكننا الحصول على تسجيل لسعة الاستجابة الشرطية للمثير 
الشرطى قبل أن تبدأ الاستجابة غير الشرطية للمثير غير الشرطى فى الظهور . 


منحنيات التعلم 

لقد عينا عددا لا بأس به من مؤشرات التعلم » ولكن كيف نستخدمها لإعطاء 
صورة عامة إلى حد ما توضح ما يحدث حين يتعلم الكائن العضوى شيعا ما ؟ وبعبارة 
أخرى » كيف نلخص التغيرات فى السلوك التى تنشاً عن الممارسة ؟ يوضح الشكل 
)٤ - ۲(‏ مثالا على ما يمكن عمله » فالشكل يوضح تسجيلا تراكميا لمية وتطور 
استجابة الضغط البسيط عل الرافعة وهو الضغط الذى يصدر عن الفأر . وفيه يكون 
احتال حدوث الاستجابة فى البداية منخفضا للغاية » فهو يعتمد على بعض المستوى 
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الاجرائى الذى يمير بالمصادفة والذى يصل إلى خط الأساس » والذى يعكس احتال أن 
الفأر ربا يصطدم بالراقعة متعثرا عن غير قصد أثناء تجواله فى صندوق سكثر . وقد نعزز 
إحدى هذه الاستجابات بالطعام » وببذا نزيد احهال ظهور استجابات إضافية للضغط 
على الرافعة تصدر عن الفأر . ومع تعزيزنا لمزيد من الاستجابات تكون النتيجة تغيرا فى 
عدد الاستجابات التى تصدر عن الفأر فى وحدة الزمن المستخدمة » أى فى معدل 


الشكل ۲ -4 : تسجيل تراكمى للاشتراط الإجرانى . جميع الاستجابات عززت . وفيه لا يوجد دليل على 
التعلم بعد الامحجابات الثلاث الأولى , إلا أن الاسجابة الرابعة قد تبعها تغير سريع فى معدل الاسعجاية - 
الاستجابات تتراكم بسرعة فى الزمن (936! 1١٣٤۲,‏ 


الاستجابة . وعلى هذا فإن الاستجابات فى شكل ۲ - 4 تتراقٌ ببطء شديد فى البداية » 
والنتيجة تكاد تقترب من خط أفقى فيه نتوءات عرضية توضح حدوث الاستجابات 
ومع استمرار حدوث الاستجابة وتعزيزها فإنها تصدر فى عدد أكبر من المرات وييداً 
انط فى الصعرد بسرعة . وفى هذه الحالة نستنعج حدوث التعلم من ملاحظة التغير فى 
ميل المنحنى » من ميل أفقى ستو إلى ميل حاد إلى أعلى ( يدل على صدور استجابات 
عديدة فى وحدة الزمن ) 2 

ويوضح الشكل (۲ - )٠‏ نوعا آخحر من منحنيات التعلم يعتمد على عمل يتضمن 
قياس زمن الرجع . وقد يكون هذا العمل من النوع الذى يطلب فيه من الخقصين 
الاستجابة بالضغط على زرار بأسرع ما يستطيعون فى كل مرة تظهر على شاشة 
التاكستوسكوب إحدى الكلمات التى تدل على نعت مثل « أحمر ؛ أو « طويل ؛ » 
وعدم الاستجابة للكلمات التى تدل على أسم مثل ١‏ منزل » أو 1 كلب ؛ . وفيه نهد أن 
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الشكل ۲ -# ؛ منحتى تعلم يظهر تاقصا سريعا ثم بطينا فى زعن الرجع كلما زاد عدد محاولات الممارسة , 
لاحظ أن الححني فى النباية يستوى عمد زمن رججمع سريع وثابت ء ويثل الخط القارب للتعلم . 


زمن الرجع » فى البداية » يكون طويلا يصل إلى حوالى الثانيتين › إلا أنه يصبح أقصر 
حين يصير المفحوصون أكثر مهارة فى المييز بين نوعى الكلمات » حتى بصل الأمر إلى 
حد أن المفحوصين يستجيبون بزمن رجع لا يتجاوز ٠٠١‏ أو ٠٠٠١‏ ميلليئائية حين تظهر 
الكلمة الدالة على نعت . ومرة أخرى فإن التعلم يستنمج فى هذه الحالة من نقصان زمن 
الرجع مع الضى فى محاولات الممارسة . 


وعليك أن تلاحظ مسألتين أخريين في المحنى الموضح فى الشكل (5 - »)٠‏ 
أولاهما أن زمن الرجع بتغير تدرييا مع استمرار الممارسة » وثانييما أن معظم التقصان 
فى زمن الرجع يحدث ف المراحل المبكرة من الممارسة . فالتحسن المبدلى فى زمن الرجع 
يكوث. كيرا ٠‏ إلا أنه يصبح أصغر فأصغر حتى يصل إلى ما يشيه الد مع اتر 
الحارسة . وأخيرا فإن التحنى مهد للغية ء وغذا قد لا يصف السارك الماد أشخص 
. فبيها يظهر شخص ما تحسنا من النوع العام الذي وصفناه إلا أننا قد نلاحظ 

بض اش س عاو لأخرى ف أن اج الحقيقية التى نحصل عليها ولهذا قد 
یکوت فى النحنى نتوعات كيرة ل تظهر فى الرسم اذى عرضناه , ومع ذلك فنا قد 
نحصل على شكل شبيه بذلك المبين فى الرسم إذا حصلنا على متوسط المتحنيات 
الضرورية لمجموعة من الأشخاص . ففى هذه الحالة تمهد التغيرات من حاولة لأخرى و 
هى التغورات التى ترجع إلى الفروق الفردية فى زمن الرجع » ونحصل على صورة منتظمة 
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مثلة لتعلم مجموعة من الناس ككل . وبالطبع فإننا نحصل على هذه الدقة على حساب 
إدراكنا لأداء أى فرد بذاته , 

ويوجد نوع أخير من منحنيات التعلم يمكن الحصول عليه فى ظروف تميز بأن التعلم 
ينتقل فيها من مستوى ما من مستويات المصادفة إلى حده الأقصى بعد محاولة واحدة 
(1964 ,56065) . لنفترض أننا اخترنا عملا يتضمن تعلم الترابطات المتزاوجة ( أو 
الاقترانات الثنائية ) . وف مثل هذا العمل يعرض على المفحوصين . أول الأمر زوج من 
العناصر » ولتكن كلمتين من اللغة الانجليزية مثل ااه ,وونه 11‏ ثم يطلب هنهم الريط 
بينبما بحيث أنه فى اختبار لاحق يمكنهم إعطاء كلمة الاستجابة عه حين تظهر كلمة 
المثير ااوظ . والتجرية العادية فى مثل هذه الأصوال تستخدم قائمة من العناصر المتزاوجة 
بحيث يتوافر للمفحوص عدد من وحدات الثير » وعدد من وحدات الاستجابة عليه أن 
يتعلم الربط بينهما بالطريقة الملائمة . لنفرض أن المفحوص يعرض عليه إلى جائب كلمة 
الاستجابة مس٥۴1‏ » فى مثالا . ثلاث كلمات أخرى » وعليه - عندما تظهر كلمة المثير 
الو أن يختار من يين كلمات الاسعجابة . فى هذه الحالة يكون الاحتال الناتج عن 
المصادقة وحدها للحصول إلى الاستجابة الصحيحة > #وده2ز » هو ( هارء . 
لنفترض أيضا أنه يوجد احتال ثابت إلى حد ماء وليكن ( .2 , ) » أن المفحوص 
سوف يتعلم الترابط الصحيح فى عاولة ما » فإذا قعل المفحوص ذلك » فإنه احهال 
إعطاء الاستجابة الصحيحة يتحول من مستوى المصادفة المبدل ( 55, ) إلى احهال 
مقداره ( ٠١‏ ) . وهذه العملية عند كثير من المفحوصين تشبه ما هو موضح فى 


الشكل (5-5) 


الشكل ۲ -5 ١‏ شجيات ٠‏ لملم للفخوصين 


أفراد تبعا تفوذج تعلم السنصر الواحد فلكل مفحوص oo‏ $ 
رس ۱ ص۰۲ ص ۳ ) يتحول أحهال و 
الاستجابة الصحيحة من معرى المصادفة إلى 1,١‏ 
من محاولة واحدة فقط ١‏ إلا أن هذا يحدث فى 0 0 
محاولات مختلفة للمفحرصين الخحلفين ماع 0 
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وتستطيع أن ترى من المثال المعروض ف الشكل أن المفحوصين الختلفين يتعلمون 
الاستجابة الصحيحة فى محاولات مختلفة » ويحدث هذا لأن إحتال أن يتعلم مفحوص 
معين فى ممحاولة معينة هو ( ,٠١‏ ) فقط . لا حظ أيضا أنه إذا تعلم مفحوص ما فى 
محاولة ما فإن احتال الاستجابة الصحيحة فى جميع انحاولات اللاحقة يظل ( ١,١‏ 
ولكن إذا ل يتعلم مفحوص ما فى محاولة معينة فيفترض أن احتال إعطاء الاستجابة 
الصحيحة ف الحاولة التالية يظل على نفس مستوى المصادفة » أى ( ,٠١‏ ) . وعلى هذا 
فإنه بالتسبة إلى المفحوصين الأفراد يعد التعلم قفزة من نوع الكل - أو - لا شىء . 
فالفحرص إما أن يتعلم تماما أر لا يتعلم مطلقا » وهذه مجموعة من الظروف مختلفة عما 
سبق مناقشته فيما يتصل بتجربة زمن الرجع حيث التحسن تدريجى من محاولة لأخرى . 
لأخرى 

ولكن ماذا يحدث إذا جمعت بيانات مجموغة من المفحوصين بحيث يحسب متوسط 
احتال حدوث الاستجابة الصحيحة فى محاولة معينة عتد عدد من المفخوصين ؟ النتيجة 
فى هذه الحالة هى منحن جمهد يظهر تغيرا تدريجيا يشبه ما عرضناه فى الشكل 
٩ - ۲ (‏ ) . ( باستشناء أن المنحنى يعجه » بالطبع » إلى أعلى بدلا من المبوط إلى أسفل 
لأننا نقيس الريادة فى احهال حدوث الاستجابة الصحيحة بدلا من النقصان فى زمن 
الرجع ) . ومن المهم هنا أن نتعلم أن هذا لا يحدث إلا إذا جمعنا بيانات مجموعة من 
المفحوصين ؛ مجموعة تتألف من بعض المفحوصين الذين تعلموا تماما » والبعض الآخر 
الذين لم يتعلموا مطلقا . وهذه العملية تختلف عن تجربة زمن الرجع التى لاححظنا فيها أن 
التحسن التدريجى من محاولة لأخرى هو النظام العادى لكل مفحوص فرد > ولا يؤدى 
التجميع إلا إلى تمهيد التذبذبات فى منحنى التعلم . 

وعند هذا الحد ؛ رما يخطر لك ما إذا كان علماء النفس يعتبرون أحد منحنيات 
التعلم التى وصفناها هو الوصف الأكثر ١‏ تموذجية ٠‏ لعملية التعلم إذا قورن بغيره من 
المنحنيات ؟ والاجابة على هذا السؤال هى النفى المشروط » لأن « الشكل ؛ الموذجى 
لمنحنى التعلم » وطبيعة عملية التعلم التى يلها هذا المنحنى » ظلا من المسائل التى يدور 
حوها الخلاف النظرى لبعض الوقت . والواقع أن إعطاء مناقشة منفصلة لهذا الخلاف 
وتاريخه يتجاوز حدود هذا الكتاب : وعلى كل فن كراودر (1976) ٥۵۴۵۴‏ يزودنا 
بمناقشة طيبة للغاية لحذه المشكلة ويمكنك الرجوع إلى كتابه إذا كنت مهتا بالتعمق فى 
هذه المسألة . ومن وجهة نظرنا فإن منحنى التعلم يشل طريقة ملائمة لتلخيص النتائج 
التجريبية لإحدى التجارب » وسوف نتجنب كل خلاف نظرى حول هذا ال موضوع 
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تحقيقا للبساطة والعملية . والواقع أن الصورة الواقعية لمنحنى التعلم تعتمد على عوامل 
كثيرة منها : الخبرة السابقة التى يستحضرها معه الكائن الحى عند أداء مهمة التعلم > 
وطبيعة المهمة ذاتها » وغيرها . والاعتاد على الوجهة النظرية للمرء يؤدى إلى التركيز 
بدرجات مختلفة على هذه العوامل كا حدث عند الأهيام بدور الممارسة فى سيكولوجية 
التعلم . . 


التفاعل بين الاشتراط البافلوفى والاشتراط الإجرانى ( الأدوى ) 

لقد عرضنا الآن أساسيات الاشتراط البافلوفى والإجرائى مع بعض الاعتبارات 
المتضمنة فى مفهرم التعزيز » وف الاختبار والقياس أثناء مسار التعلم . وف هذا القسم 
تحاول وضع الاشتراط البافلوق والإجرافى جنبا إلى جنب ونقارن بينهما » ناظرين إلى 
ما يز يينهما من ناحية » وإلى العمليات التى يتفاعلان من خلاها من ناحية أخرى . 
ومن ناحية الاختلاف سوف نركز كثيرا على ما يدشاً نتيجة الفروق الإجرائية فى تنظم 
المثيرات والاستجابات والمعززات . أما فى دراسة أوجه التفاعل فسوف نهم بما يمتد 
بأصوله إلى النظرية أساساء وكذلك بتفاعل النظرية مع الاكتشافات الجديدة فى 
المعمل . وبالطيع لن نستطيع استغراق الموضوع فى هذا الفصل وسوف تتاح لنا فرص 
كثيرة لمتابعته فى الفصل التالى وما يليه . 


الاخعلافات الإجرائية 

حينا قدمنا مفهوم الاشتراط الاجرائ ر الأدوى ) لأول مرة لاحظنا أن الكائن 
العضوى يطلب منه أن يفعل شيئا - إصدار استجابة أو الإمساك عنها -- قبل أن يقدم 
اجرب التعزيز . وهذا على عكس ما يحدث فى الاشتراط البافلوق حيث لا يتحكم 
الكائن العضوى فى ظهور م غ ش . ففى حالة الاشعراط الإجرانى يجب على الجرب أن 
يتتبه انتياها شديدا إلى ما يفعله الكائن العضوى ليتأكد من تقديم التعزيز وغيره فى الوقت 
المناسب . أما فى حالة الاشتراط البافلوفى فإن العمليات الضرورية تع بصورة مستقلة 
تماما عما يقعله الكائن العضوى » فمع بدء م ش » فإن بدءم غ ش مثلا لا يتحدد أبدا 
بسلوك الكائن العضوى ٠‏ وإثما جرور فترة زمنية معيئة . وعلى ثحو آخبر نفول أنه فى 
الاشتراط الإجرانٌ يكون التوافق التجريبى الحاسم هو ما بين الاستجابة » کا تصدر عن 
الكائن العضوى » ونواتجها أو توابعها | يقدمها المجرب أو البيئة . أما فى الاشتراط 
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البافلوى » من ناحية أخرى » فإن التوافق الحاسم هو بين المثير » أو م ش » وير 
آخرء أى م غ ش - وكلاهما يخضع للتحكم المباشر والكامل للمجرب . 

والاختلاف الثانى يظهر عندما نستخدم مصطلحات بافلوف الخاصة بالاشتراط 
البافلوق البسيط فى وصف ما يحدث » فى مثالنا الخاص بالتدريب عل المكافأة . ففى 
هذه الحالة تنشأ مشكلتنا الأولى حين نحاول تعيين ما يشبه م غ ش فى التدريب على 
المكافأة فقد يقال إن الضغط على الرافعة أثناء مسار الاستطلاع المبدلى فى صندوق 
سكثر قد يعد نوع من س غ س بمعناها الواسع » ولكن ما هو امثير الذى يؤدى إلى 
إحداث هذه الاستجابة ؟ إننا نستطيع أن نخمن ولكدنا لا نستطيع أن نعرف بأى درجة 
من اليقين ما هو امثير فعلا » فقد يكون رؤية الرافعة » أو الاستثارة اللمسية التى يحصل 
عليها أثناء عملية الشم لجدران الصندوق » إلا أننا لا نكون متأكدين . وبعبارة أخرى 
فإنه يوجد دائما فى تجربة الاشتراط الباقلوق مثور يمكن تعيينه بسهولة هو م غ ش يحدث 
الاستجابة التى نود إشتراطها » بيا فى تجربة الاشتراط الإجراى لا نستطيع تعيين مشر 
من نفس النوع . وبدلا من هذا » فإننا فى الاشتراط الاجراق يجب أن ننتظر الصدور 
التلقاثى للاستجابة التى نريد إشتراطها » ومعنى هذا أننا يجب أن ننتظر الكائن العضوى 
حتى يصدر الامتجابة . 

وبالمئل نقول : ما هو م ش الذى نشرط به استجابة الضغط على الرافعة فى مثالنا 
الخاص بالتدريب على المكافة ؟ وبعبارة أخرى ما الذى يقود الفأر إلى الضغط على 
الرافعة بعد أن « يكتشف الرابطة » بين الرافعة والطعام ؟ مرة أخرى لا نجد أمامنا سوى 
التخمين ؟ فعلى الرغم من أن الاستجابة قد تحدث بانتظام ملحوظ بعد حصول الفأر على 
مثيرات معززة عديدة فإننا لا نستطيع تعيين مثير فى الاشتراط الاجراق يمكن وصفه 
بيقين مطلق بأنه يحدث الاستجابة الإجرائية ق هذا الد عب عليك عدم قلط 
بين المنبه امييزى ومن النوع الذى وصفناه عند حديشا عن التدريب على اتمبيز أو 
التدريب على التجنب » باستخدام م ش . فوظيفة المنببات الفييزية » كا رأينا » أن ىء 
الفرصة لحدوث سلوك إجراق مركب نوعا ما » وليس إحداث الاستجابة إنعكاسيا . 
فكما وضح سکنر (19354) هملك فإن المنببات الفييزية فى التدريب على اقييز تكتسب 
تحكمها الفريد فى السلوك حين نعزز الاستجابة مع وجود المبه » ونمسك عن التعزيز 
حين يكون النببات غير موجودة . أما فى الاشتراط الباقلوق فإن م ش يكون موجودا 
دائما » يتبعه دائما أيضا م غ ش . 
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وربا يكون الاختلاف الإجرافى الأكثر أهمية بين الاشتراط البافلوق والادوى 
( الإجراق ) هو ما يتصل بدور التعزيز فى الموقفين . لقد استخدم بافلوف مصطلحى 
تعزيز ومثير غير شرطى على نحو يسمح بأن يمل أحدهيا عل الآخر . ففى الاشتراط 
البافلونى م غ ش هو معزز لأن بدون وجوده لا يحدث الاشتراط » فهو بالمعنى الحرق 
يعزز أو ١‏ يقوى » الاشتراط . وف الاشتراط الاجراق توفر عملية التعزيز مثيرا » مثل 
الطعام » بعد حدوث الاستجابة . ونحن لا نعلم » فى القام الأول » أى مثير يسبب 
إنتاج الاستجابة » ولكن عندما تصدر الاستجابة عن الكائن العضوى يمكتنا أن نعززها 
وبالتالى نقويها . وعلى هذا يوجد خلاف آخر بين الاشتراط البافلوق والإجراق هو أنه 
فى الاشتراط البافلوى يُحدث م غ ش الاستجابة ويعززها فى وقت واحدء بيغا فى 
الاشتراط الإجراق نجد أن التعزير لا يقدم إلا متى حدثت الاستجابة وإذا وقعت 


بالفعل . 


الاختلافات النظرية 

لا يتغق علماء النفس دائما حول عدد العمليات النظرية أو أنماط التعلم التى ييب 
تعيينها - فى مقابل العمليات التجريبية التى تستخدم فى دراسة التعلم ومن القييزات 
النظرية التى تأكدت أهميتها ما تم الوصول إليه من إعطاء بعض الغزى للفروق بين 
الاشتراط البافلوق والإجرائى » وافتراض وجود أشياء مختلفة اختلافا أساسيا عند 
استخدام أحد الأسلويين فى مقابل الآخر. وقد تناول كثير من علماء النفس هذا 
الموضوع مهم 
Rescorla & Solomon(1967), Mowrer(1937,1960),Skinner (1938) Sehlosberg‏ , 
السلوك الإجرانى فى مقابل السلوك الاسعجانى : لعل أبلغ تعبير عن فكرة أن الاشتراط 
البافلوفى والاجرالى يتضمنان ما هو أكثر من جرد أن يكرنا عنوانين لإجراعين معمليين 
ما ذكره سكنر (1938)»مهاءاق . ذلك أن تمبيزه النظرى يعتمد على الفكرة الأساسية 
التى تؤداها أن أنواعا مختلفة من الاستجابات يتم إشراطها بأسلوى الاشتراط البافلوق 
والاجرانى . فالسلوك الاستجالى هو النوع الذى يغترض فيه النوع المعتاد فى إجراءات 
بافلوف » وهو يمثل فئات من الاستجابات يتم إحدائها مباشرة بالمثيرات » وهى تخضع 
للقرانين الفسيولوجية الكلاسيكية للأفعال المنعكسة » بل أن مصطلحى السلوك 
الاستجابى والفعل المنعكس متطابقان فى جنيع الاغراض العملية . ومن أمثلة السلوك 
الاستجالى إفراز اللعاب » نفض الركبة » طرف العين . دق القلب » واستجابة الجلد 
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الجلفانية . وعل عكس السلوك الاستجالى ومثيراقة جما يمكن تعيينه بسهولة ۽ فإن 
السلوك الاجرائيى - وهو التوع الذي يفترض فيه أنه السلوك المعتاد للاشتراط فى 
الأساليب الإجرائية - لا توجد له مثيرات تحارجية يسهل تعييتها بحيث يمكن اعتبارها 
محدئة له . وبدلا من هذا فإن السلوك الاجرائى يصدر عن الكائن العضوى . وبعبارة 
أكثر شيوعاً فإن السلوك الاجرائ هو استجابات إرادية » وتشمل الأمثلة المألوفة من 
السلوك مما ناقشناه بالفعل بشىء من التفصيل حركة الكلب إلى الأمام أو الخلف فى 
الصندرق المكوكى » ضغط الفعران على الرافعة » بحث الأطفال عن الحلوى » وغيرها . 
ما هي السمات الأخرى التى تيز عمليات التعلم المرتبطة بالاشتراط الباقلوق 
والاجرانی ؟ لقد ناقش رسکورلا وسولومون 1967)#مسمادة & وا۸50 عددا من 
هذه السماث يمكن ذكر بعضها هنا . ومن ذلك أن الأساليب البافلوفية أكثر قابلية من 
الأساليب الاجرائية للتكيف للاستجابات الحشوية والغدية مما يخضع لتحكم الجهاز 
العصبى المستقل ء فى مقابل الاستعجابات التكيفية الدقيقة للغاية (1937 روععطدهلهه8) » 3 
هى أكثر قابلية للتكيف للاستجابات الانعكاسية التى تتضمن مقادير طغيلة من كتلة 
الجسم مثل أن تعاش إصبم القدم » فى مقابل الاستجابات غير الانعكاسية التى نتضمن 
مقادير أكبر من كتلة الجسم » عثل حركة الذراع أو الرجل (Tuner & Solomon,‏ 
(1962 . وكذلك من الممكن اتمييز فى ضوء المعززات التى يفترض فما أن تكون أكثر 
فعالية مع أحد الاساليب فى مقابل الاسلوب الآخر .فمن الصعب وجود استجابة 
إجرائية يمكن أن يقوم فيا الحامض الضعيف مثلا بوظيفة المعزز » ومع ذلك فإنه يؤدى 
وظيقة المعزز بكفاءة فى حالة الفعل المنعكس البافلوق من نوع إفراز اللعاب ( تذكر مثال 
الليمونة مرة أخرى 1 ) . 
الاشتراط الإجرانى للاستجابات الحشوية 


لعل الفيير النظرى الأقوى بين الاشتراط الباقلوق والإجرائ يكن الوصول إليه إذا 
تأكد أنه من المستحيل إشراط السلوك الإجرائى بأساليب باقلوف » والسلوك الإستجاق 
بالأساليب الاجرائية . وقد قادتنا امحاولات التى بذلت تتناول هذه المشكلة لا إلى عزيد 
من الاستبصار النظرى فحسب ء وإغا إلى بعض الاكتشافات المامة الناشئة عن تفاعل 
العمليات البافلوفية والإجرائية . 

وقد بدأ هذا العمل نيل ميلر لان ادعلا وتلاميذه وزملاؤه » وكذلك كمل 
Kime‏ ومعاونره ( راجع مثلا 1974 ,ا#مهداء) . وقد كان من التجارب المبكرة ذات 
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الصلة بالموضوع تلك التى تام بها ميلر ودی کارا (1967) هعاط 4 ٣م11‏ وفيا أظهرا 
أن من الممكن إشراط التغرات فى معدل ودق قلب الفعران باستخدام الأساليب 
الأساسية فى التعلم اتمييزى البسيط للمكافأة . و كانت الاجراءات التجريبية المستخدية 
على درجة من التعقيد » وقدم الباحثان مصطلحات وإجراءات جديدة بالإضافة إلى لون 
جديد من التفكير » وهذا فلعل من المناسب أن عرض ها يبعض التفصيل) 


كانت الخطوة الأولى إجراء بعض الإعداد الجراحى للفكران . وتم أول الأمر وضع 
أقطاب كهربائية ( إلكترودات ) وتثبيتها نحت جلد الحيوانات وهى تحت التخدير على 
نحو يسمح بتوصيلها برسام كهرباق للقلب . ثم زرعت الأقطاب الكهربائية فى جزء من 
مخ الفآر يسمى حزمة مقدم المخ الأوسط . فقد عرف جيدا من البحوث البكرة أن 
الدفعات الكهربائية الصغيرة التى توجه إلى هذا الجرء من المخ تقوم تماما بوظيفة 
المكافات الموجبة كالطعام والشراب للحيران الجائع أو العطشان » بالمعنى المباشر 
والدقيق » إلى حد أن الخميوانات قد تتعلم الضغط على رافعة أو تؤدى أى اسعجابة 
إجرائية أخرى من محض أثر استثارة المخ . والخطوة التالية هى إحداث شال فى الجهاز 
العضلى للفئران بعقار يسمى كلوريد ال #سنعوسسءدطن ك ( وهو صورة نقية من 
الكورار )* . وهومادة تعوق إنتقال النبضات ( الدفعات ) العصبية من العصب إلى 
عضلة الجهاز العظمى » ونتطلب من الحيوان أن يتنفس تنفسا صتاعيا أثناء التجرية » 
ولكن تتركه متيقظا و جهازه الحسبى سليما ووظيفيا تماما . ومن المهم استخدام مادة 
الكورار لأا تستبعد إحقال أن الفعران قد تنعلم أن تغير دقات القلب بطريقة غير مباشرة 
بتعلم أداء استجابة عضلية صريمة . ولنفرض مثلا أن الفعران فى التجربة قد حدث لها أن 
أخذت نفسا عميقا أو حدث ها توتر فى العضلات عند قاع القفص الصدرى › فإن 
ما يحدث أن هذه الأنماط التنفسية والتوتر فى عضلات الحجاب الحاجز يكون ها أثر 
جائبى طريف ٠‏ إا تحدث تغيرات مباشرة العكامية فى معدل القلب . ولهذا جازف 
ميللر بالمغامرة الحتملة وهى أن أى تغيرات فى معدل القلب قد لا ترجع مباشرة إلى 
الاشتراط الإجرا لدل القلب » وإغا قد تعود بدلا من ذلك إلى الاشتراط الإجراق 


* الكورار »دعا هو مادة تستخرج من بعض التباتات الاستوانية يستعملها هنود امريكا الجبوية لتسمم السهام 
وتستخدم طيا لإحداث الاسترخاء العضلى ر عن قاموس المورد ) ر المترجمان ) . 


.1 سيكو لوجمية التعلم 


لاستجابة فى الجهاز العضلل العظمى يمكن وصفها بأنها من النوع العارض او الدخيل 
بحيث بمكن أن تقوم بشكل غير مباشر بدور الوسيط مه:هاههمم فى إحداث التغيرات فى 
معدل القلب . وعلى هذا فإن استخدام الكورار كان إجراء تحكميا وضابطا هاما , 


وحالما تم إعداد الفثران على هذا النحو بدأ الاشتراط الإجرانى لمعدل القلب . وتم هذا 
بتشغيل منبه تمييزى هو مركب من الضوء والصوت ويقوم بدور المنظم لمعدل القلب 
عند الفثران » والانتظار للزيادة التلقائية فيه ( أو النقص فيه عند بعض الفعران ) بمقدار 
اعتباطى » عادة ما يكون فى حدود 7/ من التغير . وحين يحدث هذا التغير فإن الفغران 
كانت تاب على إحداثه بتشغيل مثير کهربانی قصير للمخ ؛ وبعد ذلك يتوقف النبه 
الضونى الصوق عن العمل لد ٠١‏ ثانية » ثم يتم تشغيله من جديد لبدء انحاولة التالية 
حيث معدل القلب ينظم مرة أخرى ثم تعزز الفثران بالاستثارة الكهربائية للمخ حالما 
يزيد معدل القلب ( أو ينقص ) بمقدار اعتباطى يحدد مقدما . ومع تحسن الحيوانات فى 
هذه المهمة تزداد أهمية ا مكافأة كمحك » ويكون على الحيوانات زيادة ( أو انقاص) 
المعدل بمقادير أكبر وأكبر حتى يمكن الحصول على المكافأة . واستمرت الحاولات على 
هذا النحو لفترة تصل إلى 5١‏ دقيقة . ويوضح الشكل ( ۲ - 7 ) نتائج هذه 
التجربة . 


مل لس Fest‏ 


AYERACE HEAET مال‎ 112114 BEATS/MIN 
ةق‎ 8 8 


8 


MINUTES OF TRAINING 


الشكل ۲ -۷ : الاشتراط الإجرافى معدل القلب عند فران تعاطت مادة الكورار . وقد أليت إحدى 
لمجموعتين عل الاسراع معدل القلب بينا أثييت الأخرى عل إبطائه . ونقاط البيانات هي عيناات من معدل القلب 
کل دفائی )1967 (Miller & Dieara,‏ , 
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ولن تكون النتائج أوضح من هذا - فالفعران التى أثيبت على زيادة معدل القلب 
كانت قادرة على زيادة معدلات القلب عندها وكذلك تلك التى أثييت على إنقاص 
معدل القلب استطاعت أن تنقص معدلات القلب لديها . بالاضافة إلى أن حجم الآثار 
كان بالغا » فى حدود ۷١‏ دقة فى الدقيقة 

وبعد أن أثبتت التجارب المبدئية أن الاشتراط الإاجرانى للاستجابات الحشوية ممكن 
استخدم نفس الإجراء مع عدد كبير من الاستجابات الداعلية للفأر من النوع الذى تقع 
تحت تحكم الجهاز العصبى المستقل (1969 ,ه1ا1ةة) » وشملت قائمة الاستجابات التغيرات 
فى وظيفة الكبد » والتقلص والاسترخاء المعوى » وضغط الدم ء ثم تلك الاسعجاية 
المذهلة حا وهى تمدد الأوعية الدموية لإحدى الأذنين دون الأخرى.. وربما يكون 
الأكثر أهمية - ما ثبت من أنه فى جميع هذه المتالات يمكن إحداث السلوك تحت التحكم 
الفييزى . ومعنى هذا أن معدل القلب » مثلا » يمكن أن يتغير مع تشغيل المنببات القييزية 
فقط ٠‏ وبذلك ثم نقض القول بأن الاستجابة الحشوية كانت تغير بسبب حدوث رجع 
منتظم عام من جانب الحيوان ( يرجع إلى الكورار مثلا ) يتميز بالاستقلال عن أى 
تنظيمات نحدثها بين الاستجابة والتعزيز الذى يصمم خصيصا لانتاج التعلم . 

ولك أن تتخيل أن رد الفعل هذه السلسلة من التجارب فى الأوساط العلمية كان 
الشك أول الأمرء إلا أنه سرعان ما نحول إلى الحماس مع استمرار ظهور الأدلة 
وتراآكمها وهكذا اختفت فجأة ثنائية ظل يسم بوجودها طويلا (وربما كانت هذه 
هى المشكلة ! ) » ويمكن لعلم النفس أن يتقدم مستخدما مفهوما واحدا لعملية التعلم 
يصلح للتطبيق على جميع نظم الاستجابة إلا أنه لسوء الحظ » وهر ما يحدث غالبا فى أى 
علم سريع الو ؛ لم تستمر الأمور على هذا النحو البسيط . ولعل من أسباب ذلك أن 
ميللر ومعاونيه عانوا صعوبات فى تكرار بعض ملاحظتهم التجريبية المبكرة . وقد كتب 
ميللر بنزاهة وصراحة حول هذه المشكلة (1974 ,ومس0 & 86101 ء إلا أنه توجد 
علامات حديثة حول إمكان إحداث تقدم جديد باستخدام أساليب تجريبية متطورة 
وناجحة )1977 (Dworkin & Miller,‏ . ومن ذلك مثلا أننا أصبحنا أكثر فهما للاثار 
المركبة المرتيطة باستخدام الكورار » والعوامل الرتبطة بالتتفس الصناعى ( ركذلك آثار 
هذه العملية على معدل القلب ) التى أصبحت أكثر وضوحا وقد أثيت هذا العمل وغيره 
من الأعمال التجريبية أن التغيرات الشرطية فى معدل القلب يكن الحصول عليبا 


1 سيكولوجية العم 


بسهوله ( راجم مثلا 5973 Brady,‏ & مسالط (Harris, Giiam,‏ بحيث يجعل من المسائل 
الأقل إشكالية القول بأن الاشتراط الإجراق معدل القلب هو ظاهرة حقيقية . 


القيمة العملية للاشتراط الإجرافى للاستجابات الداخلية : التغذية الراجعة 
البيولوجية 

لقد عرضنا موضوع تعلم الاستجابات الحشوية كمسألة نظرية تحدد المييز بين 
الاشتراط البافلوق والاجراق » ومع ذلك فمن الواضح أن الإجراءات المستخدمة لها 
قيمة تطبيقية وعملية بعيدا عن أى دور يمكن أن تقوم به فى الخلافات النظرية . فإذا 
كان من الممكن للإنسان أن يت يتعلم التحكم فى معدلات قلبه أو غير ذلك من الوظائف 
الحشرية على سبيل المثال فإن ذلك سيكون له أهمية طبية وكلينيكية خطيرة . وبالإضافة 
إلى هذا فإن الحقيقة التى تم الوصول إليها والخاصة بالتغير الإرادى فى معدل القلب قد 
تكون ها أهميتها حتى ولو وجد الأشخاص أن من الضرورى إحداث سلوك وسطى 
حتى يمكن الوصرل إلى التغير - كمسألة عملية » فالسلوك الوسطى قد يككون مفيدا 
على الرغم من أنه يثير بعض المشكلات الهامة حين تكون المسائل النظرية موضع اختبار ؛ 
ا رأينا . والواقع أن بعض الجهود الجديدة الأكار طرافة تتناول كيف يكن للمرء أن 
يستخدم أفضل الطرق فى اكتشاف استجابات وسيطة وف قيمتها ما يمكن لها القيام بدور 
قعال فى تسهيل التعلم )1977 (Black, 1974, Black, Cott, & Pavloskî,‏ . 

وتتجمع الأدلة وتترام بشكل منتظم على أن الحيوانات العليا والإنسان يمكهما 
اكتساب بعض .ضور التحكم الإرادى في مجالات كثيرة لسلوكهم الداخل 
« اللا إرادى ١‏ . وبسبب ماف هذا العمل من إمكانات واضحة للاستخدام فى 
العيادات فإن معظم البحوث أجريت على الجواب الختلفة لجهاز الأوعية القلبية » مثل 
معدل القلب » وضغط الدم وغيرها . ويقدم )1974 (Obrist,Blaek, Brener, & Dicera,‏ 
ملخصا جيدا هذا العمل . ويوجد ملخص آخر أكثر حداثة وله فائدة خاصة لأنه يطور 
المسائل النظرية بالاضافة إلى إعطاء البيانات الجديدة قام به (1977 ,والمم8 & فاwar Geh‏ . 
وهتان الملخصان يوضحان أن لدينا الكثير مما عرفناه » إلا أنه يبقى الأ کار الذى يتاج 
إلى الفهم قبل أن يتبلور الوضع الذى سوف يمتله الاشتراط الاجراق للاسعجايات 
اللا إرادية . ومن ذلك أنه لا يوجد شك فى الوقت الحاضر فى أن الانسان يمك أن 
يتعلم التحكم فى معدل قلبه » إلا أن حجم الآثار الناجمة يبدو أته ضثيل & عفدا 
1974 ,1973 موسدهلا . ولاترال توجد-أيضا أسعلة أكثر تعقيدا مثل تلك التى تتصل 
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بأهبية التحكم الإجرائى فى موجات المع ( ومن ذلك مثلا إشراط إيقاع ألا ) . ۴ أن 
مشكلة التغذية الراجعة اليولوجية kوالءء؟هاط‏ » وهو مصطلح يطبق على المعاللجة 
الاجرائية للاستجابات الداخلية أو ٠‏ اللا إرادية ٠‏ تثير من الاسئلة بقدر ما تجيب » 
ومع ذلك فإن هذا الميدان على درجة كبيرة من الإثارة والأهمية . وعلينا أن نرقب 
التطورات الجديدة فيه عندما تحدث . وبصرف النظر عن طبيعة هذه التطورات علينا أن 
نتذكر أن الميدان الكلى للتغذية الراجعة البيولوجية يدين بأسسه النظرية والاجرائية إلى 
المبادىء الأساسية » بل واليسيطة لسيكولوجية التعلم . 


التشكيل الذاتق 


افتراض أننا استطعنا أن نضع حمامة جائعة فى صندوق يوجد على أحد جدرانه مفتاح 
أو قرص شفاف يكن للطائر أن ينقره . وأفترض أيضا أننا أضأنا مصباحا يضىء المفتاح 
من المخلف لفترة ثمانى ثوان ء وأننا رنينا الموقف بحيث أن قادوس الطعام بعل ايوب 
متاحة للطائر بطريقة أو توماتيكية بعد أنتهاء فترة الثوانى الهائية . لاحظ أننا رتبنا توافق 
التعزيز فى الموقف إلا أن هذا التوافق مستقل عما يفعله الطائر . فالتوافق فى هذه الحالة 
يتألف من غلاقة منسقة بين ظهور الضوء وتوزيع الطعام بعد فترة زمنية ثابتة وكلاهما 
بحدث بصرف النظر عما يفعله الحيوان . ولعلك لاحظت أن هذا التخطيط يتفق مع 
الاشتراط البافلوى » فالضوء والطعام يشببان على التوالى م ش » م غ ش . 

ماذا يحدث فى هذه الظروف ؟ حيئا حاول العالمان )1968( Brown & Jenkins‏ هذا 
الإجراء وجدا أن الحمام يكتسب استجابة النقر على المفتاح بسرعة » وسميا هذه الظاهرة 
التشكيل الذا ودامههدماسه > وبعد أن وجدا أن هذا الاجراء يبدو أنه يقتصد فى 
العملية المجهدة التى تسعى بالحيوانات إلى أداء استجابات إجرائية عن طريق تعزيز 
تقريبات تتابعية إلى إستجابة اعتباطية نهائية . 

إلا أن كثيراً من الباحثين ( منهم براون ”س8 وجتكنز موللمء3) من الذين خدعوا 
بالتوافق البافلوق » سعو إلى تحديد ما إذا كانت استجابة نقر المفتاح التى يتم التدريب 
عليها بإجراء التشكيل الناق هى فى الواقع شبيهة بأى استجابة إجرالية أخرى . 
وسرعان ما وجدوا أن ذلك غير صحيح لعدة أسباب » منها أن الطيور لا تستطيع أن 
تتعلم كف الاستجابة خلال التدريب على الحذف - إنها تستمر فى النقر حتى ولو كان 
ذلك يؤكد أن التعزيز سوف يتوقف (1969 ,مسهالاة؟ & مصهاللا؟) . وبالاضافة إلى 
هذا ء فإن الحمامة الجائعة إذا تشكلت ذاتيا محيث بمكتها النقر باستخدام الطعام 
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كمعرز » ونقرات المفتاح تشبه تلك التى يصدرها الطائر حين يأكل الطعام » و كذلك 
حين يستخدم دافم العطش باستخدام الماع كمعزز فإن النقرات تشبه عادة تلك التى 
تصدر عند الشرب (800606,1973 & ووانطمعق) . وأخيرا فإن التوافق بين المفتاح المضىء 
والمعزز من المسائل الجامعة » فاستجابة نقر المفتاح المشكل ذائيا لا تصدر إذا قدم الطعام 
للطائر خلال فترات زمنية لم ترتبط ارتياطا ملائما بالضوء (1973 ,ووف)هعل) . وهلم 
الحقائق وغيرها حول التشكيل الذاقى استعرضها كل من )1974 (Hearst & Jenkins,‏ 
وكذلك )1977 (Schwartz & Gamzu,‏ . 
ونحن نعتقد فى الوقت الحاضر أن عملية التشكيل الناق هى عملية بافلوفية فى طبيعتها . 
وتوجد جوانب كثيرة هذه الحجة إلا أن أكثرها أهمية ما يتصل بحقيقة أن استجابة 
النقر - عند الحمام على الأقل - هى استجابة غير متعلمة بدرجة كبيرة من الاحيال 
وتعنى أن بعض الطعام على وشك الظهور فى بيئة الحيوان . وقد كان & «وللماق) 
Simmelhag, 1971)‏ بين أو اثل الباحثين الذين لاحظوا ذلك . ج كان (1978 ,4ا سء 
من الذين أكدوا حديئا أن العلاقة المعلوماتية التنبؤية بين ضوء المغتاح والطعام تعد عاملا 
حاسما فى حدوث التشكيل الذانى . فالتقرء بعبارة أخرى » قد يكون س غ ش على 
درجة عالية من الاحتال للطعام عند الحمام وغيره من الطيور ء ترتبط بسهولة بالمثيرات 
الشرطية التى تننبأ بدقة بأن الطعام على وشك الظهور . والواقع أن (1973) مممهقة.8.1 
يذكر قائمة بالأساليب التى تستخدم فى جعل الطيور تنقر مفاتيح فى صناديق سكتر يبلغ 
عددها نصف دستة » ولا تتضمن إلا أسلوبا واحدا فقط يتضمن الامساك عن التعزيز 
حتى يصدر الطائر استجابة النقر بالفعل - وهفا الاجراء هو الأكثر إجهادا . أما 
الاساليب الأخرى جميعا فهى تدج بعض الاجراءات التى تتطلب من الطائر الاستجابة 
المبدئية للمفتاح بإصدار النقرات القليلة الأولى مع الطعام - كأن يوضع الطعام مباشرة 
على المفتاح نفسه مثلا . 

إن مناقشتنا للتشكيل الذاق والمسائل المتصلة به تؤذن بالاههام الكبير عند علماء 
النفس » وإن ما يفترض أن له أهمية فى المواقف التى يدرس فيا الاشتراط الاجرالى 
والبافلوق هو المدى الذى تعتبر فيه استجابة معنية أو فة من الاستجابات « اعتباطية > 
بالنسبة إلى المثيرات الشرطية » والمثيرات اتمييزية » والمعززات وغيرها من الأحداث الهامة 
فى هذين النوعين من الاشتراط . والسؤال اهام هو إلى أى حد تكون الذخيرة الطبيعية 
من الحساسيات للأحداث اليثية لدى الكائن العضوى » وأسالييه الخخاصة فى 
الاستجابة » من الحددات لما يستطيع وما لا يستطيع تعلمه بسهولة ( أو بصعوية ) ؟ 
وهذا هو السؤال الذى نعقل إليه الآن . 
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قيود التعلم 

من الطبيعى أن تستنتج من مناقشتنا أن سيكولوجية الاشتراط والتعلم تنقسم إلى 
قسمين : التعلم البافلوق والتعلم الذرائعى الإجراق » وما يها من تفاعل - ورجا قدر 
من الأهتام بالمثيرات والاستجابات والتعزيز ومنحنيات التعلم - وقد استقر علماء النفس 
الان على القيام بعمل بسيط نسبيا وهو صياغة القوانين المرتبطة بهذين الإجرائين والتفاعل 
بينهما . وكانت هذه الصورة حتى وقت قريب أقرب إلى الحقيقة » إلا أنه حدث فى 
الوقت الحاضر أنبعاث جديد لمفهوم أن الأنراع الحيوائية لا تستطيع كلها تعلم جميع 
الاستجابات اللناصة بجميع المثيرات امحتملة فى نفس مرحلة الفو باتباع نفس المبادىء التى 
توجه عملية التعلم اتباعا دقيقا . وبالطبع » وجد دائما أولفك الذين أشاروا كثيرا إلى 
هذا » ونخص منهم الباحثين الأوربيين من أمثال تنبرجن 19539 ,1951) معوطهاظ ؛ 
وبولیی (1952) وطا#٥8‏ ء وهندى (1970) 85۸4٤‏ . إلا أن أعماهم وأعمال غيرهم من 
أصحاب علم السلوك المقارن الأور بين أيضا من أمثال لورئز 1٠٠٠١2‏ وفوت فرش و۷ 
امهنم لم تحدث أثرا مباشرا وفعالا فى نمو علم السلوك ا كان يتأسس ويبنى فى أمريكا 

وهذا لا يعنى القول بأنه لم يكن يوجد أحد فى امريكا مهما بالاتجاه الطبيعى فى 
دراسة التعلم . فقد انتقد ببتش (1920) ه٠8‏ الحقيقة التى سادت من أن معظم الاتجاه 
السلوكى للتعلم فى مراححله المبكرة اعتمد على معلومات تم الحصول عليها من أنواع قليلة 
جدا من الحيوانات حيث الفار يقود القطيع ؛ إن صح هذا القول . وربما کان بریلاند 
و بريلاند (1961) ۸۵هاء8 & ل«داء:8 أول من اقترح أن الأمور ليست بالصورة الرائعة فى 
عالم السلوك الإجراق الجيد التنظم فى صندوق سكنر . وكان هذان الزوجان بهذا 
يهددان وسيلتهما فى الرزق ٠‏ لأ:بما اهها بميدان تصمم وبيع أجهزة السلوك الحيوانى فى 
المعارض والأسواق ومراكز التروج وغيرها » وأهها بتدريب أنواع كثيرة مختلفة من 
الحيوان باستخدام الأساليب الإجرائية بحيث تؤدى حركات بارعة لاغراض تجارية . 
وبيها هما يحرزان تجاحا باهرا في مشروعاتهم تلك » اكتشفا أن عملهما فرض عليهما فى 
كثير من الأحوال أن يدخلا بعض التغيرات الطريفة على ما هو متوقع من الاجراءات 
المعيارية للاشتراط 'الاجرائى . ولعل وصفهما لمحاولة تدريب الراكون* يعطينا مثالا 
طيبا . 


* الراكون «وعمهم هو أحد الخيوانات الندية ر المترجمان ) , 
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لقد كان العمل المطاوب من الراكون أداءء بسيطا ء فكان عليه تعلم استخدام أطراقه 
الأمامية التى تشيه إلى حد كبير الأيدى البشرية فى التقاط قطعتى نقود ووضعهما فى 
«فنحة صندوق طولما مس بوصات » وبالتالى الحصول على التعزيز بالطعام . وبدأ 
التدريب بتعزيز الراكون على استجابة التقاط النقود . وكان هذا سهلا . 


وبعد ذلك طلب من الراكون أن يضع قطعة نقود واحدة فى فتحة الصندوق . وهنا 
بدأت المتاعب . فبينا كان التدريب ناجحا إلا أن الحيوان أظهر مانعة كبيرة فى ترك 
النقود » فبعدما يضعها فى الفتحة كان يجذبها نخارجة »> ويقبض عليها بأحكام » 
ولا يتخلى عنبا إلا بعد ثوان قليلة من هذ السلوك . وقد احتلفت الأمور إختلافا كاملا 
حين طلب من الحيوات أن يؤدى العمل الكامل » أى وضع قطعتى النقود معا فى 
الصندوق لكى يحصل على الطعام » ويصف الباحثان ما حدث (Breland & Breland,‏ 
1961 على النحو التالى : 

٠١‏ تقد صار الراكون يواجه عقا مشكلات ( وكذلك نحن ) . إنه لا يفرط فى النقرد فحسب » ولك قضى 
بعض التوالى ؛ بل والدقائق فى تلمس قطعى النقود وحكهما معأ ( بطريقة أقرب إلى ما يفعله اليحلاء ) ثم 
إلقائهما فى الإناء . وقد استمر فى هذا السلوك إلى حد أن التطيق العمل الذى كان لدینا أى - أى عرض يصور 
الراكون وكأئه يضع النقود فى حصالة - لم يعد مكنا . فلوك الللمس أصبح أموأ وأسوأ مع مرور الوقت على 
الرغم من عدم التعزير * راص 14١‏ ) . 

واصعمر بريلاند وبريلاتد فى وصف عدد من الأمئلة ليوانات تجرف تدرعيا نحو إدخال أنماط السلرك 
الغريزى فى الاستجابات الاجرائية المباشرة والجيدة التعلم . وعادة ها يتضمن السلوك الدخيل مكرنات من 
استدبابات معيارية يستخدها الميوان فى تتاول الطعام . ومن ذلك أن الننازير تبدأ بالحضر والتشعم مع ٠‏ قطع 
القرد ه خشيبة كبيرة يغترض فيا أن تقوم الختازير ببساطة بالتقاطها ووضعها فى ٠‏ المصالة » جى تحصل على 
الطعام . أما الكتاكيت فتبدأ بالنبش ينا هى واقفة على منصة ؛ على الرنحم من أن الترافق الوحيد الحضمن 
للحصول على الطعام هو الرقوف عل الخصة لمدة ٠١‏ ثانية ( وقد اسغل بريلائد وزوجه هله الحقيقة بإدماج 
سلوك النبش ف الخطة العاهة وامتخدام الجميع كعرض ؛ للكتاكيت الراقصة ١‏ ) . واليقطة المامة هنا أن هذه 
الاختلافات عما كان مبرقعا من تعميمات المعمل الحيوالى كانت واضحة وغبطة معا . 

والراقع أن البحث فى ميداف التحكم الإجرانى للسلوك اللا إرادى ؛ وخاصة بوث بريلائد وزوجته يشل محولا 
عن نظرية التعلم الكلاسيكية فرض منظور! ججديدا على نظرتا العامة للتعلم . ولتأمل الآن بعض الات الإضافية 
محفظين بظرتا الانغائية المعتادة . 


الاستجابات الدفاعية الخاصة بالنوع الحيوالى ومفهوم الأهبة 


هن وصفنا اميد لتعلم المرب والتجدب يمكننا أن نستنتج بسهولة أندا نستطيع اختيار 
أى استجابة اعتباطية توجد فى ذخيرة الاستجابات الممكنة فى نوع ما من الحيوانات » 


تستخدم إجرائيا من أجل المرب من مير عقاهى أو تجنبه . وعلى هذا كان الضغط عل 
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الرافعة استجابة ملائمة تستخدم فى تدريب الفثران تدريبا بسيطا على المكانأة » ا 
أجريت مقات التجارب التى تتطلب من الحمام أن يتعلم نقر مفتاح أو قرص مضىء 
للحصول على الطعام من القادوس . لاذا إذن لا تؤدى هذه الاستجابات نفسها وظيفة 
استجابات المرب أو التجنب بنفس الكفاءة ؟ حقيقة الأمر البسيطة أا لا تؤدى هذه 
ذلك » فمن الصعب للغاية جعل الفثران أو الحمام يستخدم هذه الاستجابات فى المرب 
من العقاب أو تجنبه ؛ والنجاح فى هذا يتطلب فى الأغلب إما تدريبا مكلا يتم فيه 
ه تشكيل ؛ الحيوان بالتقريب التتابعى نحو الاستجابة الناجحة فى محاولات كثيرة » أو 
باستخدام أساليب تجريبية خاصة أخرى (Bolles, 1970, D'Amato, Fazzaro & Ekin,‏ 
D'Amato & Fazzaro, 1966}‏ ,1967 „ 

وهذا لا يعنى بالطبع أن الحيوانات تعوزها الاستجابات التى تنأى بها عن الحظر » إغا 
النقطة الجوهرية هى أن الحيوانات فى بيكاتها الطبيعية يندر أن تتوافر لها فرصة لتعلم أى 
استجابة لتجنب شىء محتمل الخطر أو خطير بالفعل أو للهرب منه . فالطبيعة لا توفر 
للفأر ملا حاولات تدريب كافية ليصبح ماهرا فى تجدب البومة . وإغا الفأر » كغيره من 
الحيوانات » مزود باستجابات قطرية غير متعلمة تكون على استعداد دائما للعمل فى 
الخال عند ظهور مثيرات جديدة قد تكون » أو لا تكون فى واقع الأمر مصدر خطر . 
ولتئمية هذه النقطة اقترح بولز وعازمظ مصطلح الاستجابات ( الإرجاع ) الدفاعية 
الخاصة بالنوع الحيوافى specjes- specific defense reactions‏ فى وصف هذه النظم فى 
الاستجابة التى تنوافر لدى الحيوانات من تلف الأنواع وتعينها على التعامل مع 
الأحداث المهددة فى بيئاتها . فالفعران مثلا تتجمد أو تجرى مع الظهور المفاجىء لخر 
جديد » والطيور تطيرء والقردة تفر أو تتخذ وضع الهديد أو تظهر تعبيراته . 
ولا يوجد حيوان يتريث ينا عما إذا كان الشىء الجديد فى البيئة مصدر حطر دون أن 
يصدر نوعا من السلوك الأوتوماتيكى دفاعا عن نفسه . ويستطرد بولر فى القول بأنه إذا 
كان لايد من فرص التوافق الإجراق فلابد من وجود مسلمة بان أى استجابة لا يمكن 
اكتسابها بنجاح كاستجابة تجنب إلا إذا كانت من نوع الأرجاع الدفاعية المرتبطة بالتوع 
الحيواق ف الموقف الذى يجب أن يتم تعلمها فيه . 

ويوسع مفهوم الأهبة Segman, 1970( Preparedness‏ عنى من ا معان » الفكرة 
الأساسية فى الأرجاع الدفاعية الخاصة بالنوع الحيوانى لا تشمل جميع فات الاستجابة 
فحسب » وإنما لتشمل جميع شات عملية التعلم ذاعها . فهر يشير إلى أن بعض نظم 
الاستجابة على أهبة من الناحية الفطرية أفضل من غيرها » لكي تنعدل بعض عمليات 
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الخبرة - سواء بالاشتراط البافلوق أو التعلم الإجراق أو غيرها - جحيث لا تتطلب إلا 
قليلا من امحاولات للتعلم . وقد رأينا فيما سبق أن بعض صور سلوك الفئران على درجة 
بالغة من الصعوبة إن لم تكن مستحيلة فى استخدامها كاستجابات مجنب اعتباطية ٠ ١‏ ا 
يكون الأمر بالنسبة لصور أحرى لا يتجاوز الحدود البسيطة لتعلم تجنب الألم أو اانطر . 
ومن هذا القبيل يمكن القول أن بعض نظم الاستجابة يبدو أكثر ملاءمة حين ترتبط بنظم 
حسية معينة وليس بغيرها فالفعران تربط ألم المعدة بمذاق أو رائحة جديدة وليس بمرئيات 
أو أصوات جديدة (19600 ,ع n‏ نالع & ,واومظ Gari,‏ و ھی ظاهرة سوف نفصلها فى 
سياق آخر . 

وعليك أن تتذكر أن سلوك الحيوانات والبشر يتعدل تبعا لقواعد التعلم التى هى من 
ناحية اعتباطية تطبق على صور اعتياطية من السلوك ء وهى من ناحية أخرى ورائية 
غريزية تطبق على صور السلوك التى تصدر بطريقة أكار طبيعية . وهذا الموضوع له 
أهمية خاصة بالرغم من أنه فيه جديد لأن يعتمد أساسأ على المسألة الخلافية طويلة 
الأجل ( والتى ربما توصف بأنها لا تقبل الحل ) والتى تتصل بالاسهام التسبى للفطرة 
والخبرة فى سلوك الكائنات العضوية . وإذا أردت مزيدا من التفاصيل عليك الرجوع إلى 
كتاب العالمين (1973) Hinde & Slevenson- Hinde‏ اللذين افتبسنا منہما عنوان هذا 
القسم » وهر يعد نقطة بداية ممتازة » وكذلك فإن كتاب (1972) مو١‏ & مدسوناءة قد 
يثير اهتّامك أيضا . 


الاشتراط والتعلم : التعريز 
قدم إليك الفصل السابق تناولا مستعرضا للعمليات والاجراءات الأساسية التى 
تستخدم فى دراسة الاشتراط والتعلم البسيطين » بالإضافة إلى حفائق معينة ونتائج 
تجريبية ترتبط أرتباطا وثيقا ببذه الإجراءات . وى هذا الفصل نتبنى وجهة نظر تسعى 
إلى التناول الواسع النطاق لبعض الأمور التى تعلمها علماء النفس حينا وضعوا خططهم 
التنظيمية للعمل والتعامل مع موضوع التعزيز العام . وسوف نفصر مناقشتنا بثلاث 
طرق هامة : أولاها أننا سوف نركز على الظروف المتضمنة فى التعزير الموجب . أما 
المسألة الكلية الخاصة بالتعزيز السالب » والعقاب وما يتصل بهما من أمور فسوف 
تؤجلها إلى فصل لاحق . وثانيها أننا سوف نركز على الأمور الإمبريقية ( التجربية ) » 
مع استناءات قليلة جدا . وبالطبع فإن نظريات التعلم ترتبط أرتباطا وثيقا بالمسائل 
النظرية الأكثر عمومية في الاشتراط والتعلم » وسوف نؤجل هذا الموضوع إلى الفصل 
التالى . وأخيرا فإننا سوف نقيد مدى الموضوعات التى. يتناوها هذا الفصل ربما على نحو 
أكثر بكثير ما لوحظ ف الفصلين السابقين من هذا الكتاب . وإذا أردت أن تعرف عن 
الطرق العديدة التى توصل بها علماء النفس إلى معلوماهم عن استخدام التعزيز 
( وخاصة فى الاشتراط الأسامى والتعلم ) راجع كتاب (1974) ,طاو مالع وعنوانه 

, وهو يزودك بمورد ممتاز‎ he Psychologg of Animal Learning 


المتغيرات الأساسية 
عدد مرات التعزيزر 


من أبسط الطرق لتوزيع ظروف التعزيز فى التجربة أن تغبر فى عدد ارات التى تعرز 
بها الاستجابة وتقيس الآثار المصاحبة فى قوة الاستجابة التى تحدث . ويعادل هذا التغير 
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فى الممارسة المعززة » ويستحضر ف الذهن الموضوعات التى ناقشداها تحن عنوان 
منحنيات التعلم في الفصل السابق . تذكر على وجه الخصوص » ما طرحناه من الحاذير 
حول اكتساب الاستجابة التى تنخذ صورة عملية التزايد فى مقابل عملية « الكل - أو 
لا شىء .٠‏ فالأثر الناتج عن إضافة عدد متزايد من الحاولات المعززة لاستجابة ما قد 
يعتمد أيضا عل طبيعة الاستجابة النوعية ذاتها ( ما إذا كانت على ٠‏ أهبة » للتعلم 
مفلا  )‏ وعلى التاريخ الماضى للكائن العضوى بالنسبة إلى استجابات التعلم من التوع 
موضع الدراسة » وهكذا . 


وفى تجربة 'كلاسيكية قام هوفلاند ل ١م۴10۷‏ بإنشاء منحن للتعلم يعتمد على الاشتراط 
البافلوق لاستجابة الجلد الجلفانية (© 5 6) عند الانسان » وهذه الاستجايبة هى المفاومة 
الكهربائية للجلد ما تقوم به بعض أعضاء الاستقبال على الجلد - ورجا تكون الغدد 
العرقية. وهی فعل منعكس يتحكم فيه عادة الجهاز العصبى المستقل . وقد زاوج 
هوفلائد بين استخدام أداة اهتزاز الجلد ( م ش ) وبين إحداث صدمة كهربائية خفيفة 
( م غ ش ) ولاحظ التطور فى الاستجاية الجلفانية للجلد مع ترام المحاولاث المعرزة . 
ويوضح الشكل ( © ١‏ ) نتائج هذه التجرية . 

لاحظ فى الشكل ( ۳ ١-‏ ) أنه ۽ ا هو الخال فى كثير من منحنيات التعلم ؛ أن 
أكبر زيادة فى قوة الاستجابة تحدث فى التعزيزات القليلة الأولى » أما التعزيزات الاضافية 
فإتبا تضيف أضافات أفل فأقل فى قوة الاستجابة » ويصل المنحنى تدريجيا إلى حد ما , 
لا يرتفع بعده . ويمكن الحصول على دوال مشاببة من الاشتراط الاجراقٌ . وقد ترغب 
أيضا فى مقارئة الشكل ( ١-۳‏ ) بالشكلين ( ۲ -ه ) » (؟ -4 ) فى الفصل 
السابق . 


الشكل " - ١‏ : سعة اسعجابة الجلد 
الجلفانية 6056| كدالة للتعزيزات ,58ه!1800) 
19373 


الاشتراط والعلم - العزيز ف 


مقدار التعريز 

التغير فى سعة الوسيط العزز ييل المتغير الثاني الذى يعدل فى قرة الاستجابة . ففى 
المعززات الموجبة » ومع أعمال التعلم البسيطة نسبيا مثل تدريب الفأر على الجرى فى 
ممرات ال متاهة ؛ أو الضغط على الرواقع » يمكن إنجاز ذلك بتغيير المكافأة من حيث الوزن 
والحجم والشده » وبإختصار تغيير م وكيف المكافأة . أما فى المعرزات السالبة فإن من 
الطرق الشائعة لتنويع مقدار التعزيز تغيير الخفض أو الاختزال فى المثير المنفر » كالصدمة 
الكهربائية » عا يظهر حين تحدث الاستجابة موضع الاهتام . 

ويوجد عدد كبير من التجارب ما غير فى وزن معزز الطعام » أو عدد جرعات 
الطعام التى يجدها الحيوان فى صندوق المدف . وأظهرت أن قوة الاستجابة تزيد بزيادة 
مقدار التعزيز . ويلخص لوجاك (1960) «دهمة مثل هذه البيانات عن طريق تحديد 
العلاقة بين مقدار التعزيز وقوة الاستجابة على النحو الموضح فى شكل ( ۳ -5 ) . 


الشكل ۳ ۲ : منحن افتراضى يرضح العلاقة 
بين سرعة الاستجابة ومقدار العزيز ( عدد 
جرعات الطعام فى هذه الحالة ع . والمتحنى يمثل 2 i‏ 
اليانات المستخلصة من عدد من التجارب RH O‏ ;¢ 


AMOUNT OF REWARD (NUMBER OF PELLETS) 0 . (Logan, 1960) 


ويوضح الشكل أن مقدار التعزيز يرتيط بقوة الاستجابة مثل صور أخرى من العلاقة 
بين عدد مرات التعزيز وقوة الاستجابة »> وذلك حسب دالة متزايدة متسارعة سلبيا 
( تنافصيا) . ومعنى هذه العبارة أنه حين تكون مقادير التعزيز صغيرة جدا فإنها 
ل تاج إلى زيادة كيرة فى القدار لعج زيادة كيرة فى قرة الاستجابة . أما إذا عرزت 
الاستجابة بمقادير أكبر فأكبر من التعزيز فإن الإضافة الصافية إلى قوة الاستجابة تصبح 
أصغر فأصغر . : 

وتوجد مواد معينة » مثلى السكروز ( أو سكر المائدة العادى ) » يبدو أن ها جاذبية 
طعم فطرية لدى بعض الحيوانات ولدى البشر »> وهذه المواد يمكن استخدامها 
كمعززات بفعالية. . وعلى هذا فإن الخصائص الكيفية للمثر تعد بعدأاخر يمكن 
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استخدامه فى تنويع مقدار التعزيز المستخدم فى إشراط استجابة ما . وكان جهان 
Gutman )1953(‏ و هت (1954) 81٤‏ من أوائل من أثيتوا ذلك تجريبيا . فقد نوع هت » 
مثلا » طعم معزز من نوع الطعام السائل باستخدام الطعام العادى » أو بعد مذاق 
يحامض الستريك أو بالسكارين لإعطاء الطعم الحمضى أو السكرى . کا نوع أيضا فى 
مقدار كل مادة . وتوضح تجربته أن الفعران يضغطون على الرافعة بمعدل يتزايد مع زيادة 
استساغة الطعم وزيادة المقدار . 


وبالطبع يمكن القول أن من العمل استخدام مقاييس فيزيائية مثل وزن الطعام أو 
مقدار النقود لتحديد بعد مقدار التعزير > إلا أن ما يجب التنبه إليه أن الحيوان والانسان 
ليسا من نوع الآلات الفيزيائية التى تستجيب بطريقة حتمية للمقادير الختلفة من الكافاة 
( أو العقاب » إذا شعت ) . فالمعزز « الكبير 6 أو « الصغير 4 يعدمد على العلاقة الدسبية 
التى تتكون نتيجة للتار الماضى للتعزيز الذى يستحضره معه الكائن العضوى إلى أى 
موقف تعلمى جديد . وعلى هذا فإن السعة الوظيفية للمعزز قد تعتمد اعتادا جوهريا 
على السياق الذى يحدث فيه )1958 ah . (Hulse, 1973a, Bevan, 1968, Sehrier,‏ 
يتوصل يفان (1966) #ويع8 إلى أنه بالدسبة إلى المتعلمين من البشر يمكن القول أن فعالية 
المثير العقابى المستخدم للإشارة إلى الاستجابات الخاطة فى تعلم متاهة منفرة بسيطة إنما 
هى دالة للسياق الذى ظهر فة احير المعاقب - وليكن صدمة كهربائية - فى الماضى . 
فبعض الناس تعرضوا له فى سياق كان هو الأقرى من بين سلسلة من الصدمات » بنا 
تعرض آخرون له فى سياق كان هو الأضعف فى السلسلة . وقد وجد بيفان أنه إذا ظهر 
فى الماضى كاضعف ما فى السلسلة يكون أقل فعالية كمعاقب فى المهمة التعليمية إذا 
قورن بحالة كونه أقوى ما فى السلسلة . وبعبارة أخرى يمكن القول أن السياق الذى 
تظهر فيه الصدمة فى الماضى بعد محددا هاما لسعتها الظاهرة » وبالتال فعاليتها كمثير 
معزز . 


والنقطة المامة » اذن » هى أن المثير المعزز لا يوجد أبدا فى فراغ » فالطريقة التى 
يستجيب بها الكائن الحى للمقادير الخدلغة من التعزيز يمكن أن تعتمد بقوة على الشروط 
التى يتعرض فیا الكائن العضوى اء وعلى ما يجب على الكائن ن العضوى عمله 
للحصول عليها . 


الإشتراط والعلم - الصزير Yr‏ 
آثار حدة المثير فى الاشتراط البافلوق 


يوجد بالطبع نوعان من المثيرات فى الاشتراط البافلوفى ؛ م ش » م غ ش » يمكن أن 
يحدثا تغيرات فى قوة الاستجابة إذا قمنا بالتويع فى حدوثهما . فتغيو حدة م غ ش يشبه 
تغيير سعة المعزز فى الاشتراط الإجرالى بصورة مباشرة . وعلى هذا فإن م غ ش هو 
ذلك الخير الذى يؤْلف المعرز فى الاشتراط البافلوف . ويسهل علينا وصف ما يحدث 
حين تتعرض مجموعة من المفحوصين ل م غ ش قوى » وتتعرض مجموعة أخرئ 
ل م غ ش ضعيف » فالمثير الأقوى ينتج استجابة شرطية أقوى ( راجع Mackintosh.‏ 
1974 للحصول على عرض الدراسات ) . 

إلا أن الأمور لا تكون بهذ البساطة حين نتتقل إل الدور الذى تلعيه حدة م ش فى 
الاشتراط الباقلوق . إننا نتوقع ء لأول وهلة » أن م ش القوى الحاد يحدث استجابة 
شرطية قوية . وهذا بالفعل صحيح بصفة عامة . إلا أن ما حدث أن الطريقة المستخدمة 
فى تعرض المفحوصين للمثيرات الشرطية من درجات مختلفة فى الحدة قد يكون له أثر 
فوى فى الفروق الناجحة فى قوة الاستجابة . ومن ذلك مثلا أن جريس وهنتر 4 عم 
Hunter, )1964(‏ قاما بتجربة لاشراط استجابة جفن العين عند مفحوصين من البشر 
باستخدام صوتين بدرجتين مختلفتين من الحدة » لنغمة طوها ٠٠٠١‏ هرتر باعتبارها 
م ش . وتعرضت إحدى المجموعتين للمثير الأكثر حدة » وتعرضت الأخرى للمثر 
الضعيف . وتو جد مجموعة ثالئة تعرضت فى بعض الحاولات للمثير الشرطى الضعيف » 
وف البعض الآخر للمثير الشرطى القوى ؛ وامتزجا بطريقة عشوائية لا يمكن التب بها . 
وتظهر نتائج هذه التجربة فى الشكل ( ۳-۳ ) . 


الشكل ١‏ - ۴ : السية المثرية لاستجابات 
طرف العين الشرطية كدالة لطريقة عرض منيرين 
شرطين مختلفي الحدة على مفحوصين من اليشر . 
فقد عرضت الحدتان +8 ديبل » ٠٠١‏ 
ديبل على نفس الفحوصين تحث درط 
+ الثيرين » , كا عرضتا الجدثان على مجموعين 
منفماتين من المفحوصين تحت شرط ١‏ هلو 
واحد ¢ )1964 (Grlee & Hunter,‏ . 
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وكا ترى فإن ترك المفحوصين يتعرضون لخبرة الحدتين معا للمثير الصو من نوع 
م ش أنتج فرقا كبيرا فى قوة س ش التى يحدثها فى مقابل الآخر . ومن ناحية أخرى فإن 
الفرق بين قوة س ش التى يحدثها كل من ال م ش القوى والضعيف اللذين يعرضان 
على مجموعات منفصلة من المفحوصين كان صغيرا للغاية - بالرغم من أنه كان فى الاتجاه 
المتوقع . وقد استمر جريس ف تنمية معالجة نظرية طيبة هذه الظاهرة وعدد آخر من 
الظواهر المرتبطة 1972 ,1968 ,عع » إلا أن النقطة الهامة كانت مرة أخرى هى أن 
السياق الذى تعرض فيه المثيرات على المفحوصين قد يكون له أثر هام حتى فى دالة 
بسيطة من نوع أثر حدة امثير على قوة استجابة ما . فالمفحوصون الذين تعرضوا لكل 
من حدق م ش كانوا قادرين - بمعنى له أهمية ما - على المقارنة بين الحدتين » بينا 
اوك الذين كانوا فى المجموعتين الأخريين لم يستطيعوا ذلك » ويبدو أن طذا أثار هامة 
على قدرة المثيرين على انتاج اشتراط بافلوفى فعال . 

ولتعقيد الأمر أكثر من هذا استخدم كامين (1965) صاصه» نقصدنا مفاجا فى حدة 
ضوضاء ذات حدة ثابتة مقدارها ۸۰ ديسبل باعتباره م ش فوجد أنه كلما أزداد 
النقصان فى الددة يتحسن الاشتراط . ومن الواضح أن المفحوصين استجابوا لسعة التغير 
فى هذه المثير وليس إلى السعة المطلقة فى م ش . ويتفق هذا بالطبع اتفاقا عاما مع خط 
التفكير الذى أقترحه جريس » ولكنه لا يتفق فى قليل أو كثير مع الفكرة القائلة بأنه 
كلما زادت و حدة ٠‏ م ش بالمعنى الفيزياق المطلق يؤدى هذا إلى تحسن الاشتراط . 
وهكذا نكون مرة أخرى محاببين بموقف يستحيل فيه إعطاء إجابات نائية » ولكن يدر 
أن الكائنات الحية تتميز بقدرتها على مقارنة المثيرات والاستجابة على أساس هذه 
المقارنة . ويتبع هذا أن آثار حدة كل من م ش » م غ ش تعتمد على السياق العام الذى 
تظهر فيه المثيرات . 


اشتراط المركب والحجب والإعاقة 


من الآثار الطريفة للغاية فى التعلم الترابطى البسيط ما يحدث حين يظهر مثيران معا ء 
وأنبما کم رکب ؛ يتنبان بان مثيرا اجر سوف يتبعهما . و کان بافلوف (1927) «وواووط 
أول من درس بعض هذه الآثار إلا أن الببحوث الحديئة فى الاشتراط البافلوق أضافت 
قدرا كبيرا إلى معرفتتا بذلك . 


الاشتراط والتعلم - العزيزر va‏ 


الاشتراط المركب 


الفكرة الكامنة وراء الاشتراط المركب و«امنف رمع فموموصمء بسيطة للغاية » 
لنفرض أننا أخذنا مثيرين شرطيين » وليكونا نغمة صوتية وضوءا » واستخدمناهما مع 
م غ ش ملام لإشراط استجابة ما . وبدلا من استخدام أحد هذين المثيرين فإننا نيدأ 
الإشتراط بإصدارهما ومنعهما من الصدور متآنيين » وريطهما ب م غ س . فإل أى 
حد يمكن للمنبيين » إما معا كم ركب ؛ أو سين يعرضان منفصلين . بؤديان إلى إحداث 
الاستجابة الشرطية ؟ كثير من التجارب يوضح أن الاشتراط لكلا المميرين كم ركب 
يمكن إحداثه . وحالما يتم الوصول إلى ذلك ويتم إجراء النحاولات الماسمة الفاصلة الى 
تعرض فيها عناصر ال ركب باتيما فإن ما لوحظ أن سعة الاستجابة الشرطية لكل من 
المثيرين على حدة تساقص بشكل كبير . ومعنى هذا أن الكائن العضوى يظهر بصفة 
عامة امتجابة شرطية أصغر للنغمة الصوتية وحدها وللضوء وحده . ويصدق هذا عندما 
تجرى المقارنة بين قوة الاستجابة للمركب وين المجموعات الضابطة التى يتم إشراطها 
منذ البدية إما للنغمة الصوتية وحدها أو للضوء وحده . 


الحجب 

يحدث أحيانا فى الاشتراط المركب ورين ( أ)ء (ب) أن تكون اشتراط جيد 
للم ركب أ جب ولأحد الثيرين أيضا وليكن امثير أ » بينا لا يتكون أى أشتراط للمكون 
الآعر من مكوف اركب ؛ أى المثير ب . وف مثل هذه الحالة المتطرفة من الاشتراط 
المركب يكن أن نقول أن امثير أ حجب و«هلهط وده الثير ب . ويحدث هذا حين 
يكون المثير أ أكثر حدة من امثير ب (1969 ,صم » أو حين يكون أ منبعا أفضل وأكار 
صدقا بال م غ ش بمعنى أنه ينبأ بدقة أكبر بالحدوث اللاحق ل م غ ش ,موه 
19569 . وقد لوحظ ما يشبه هذا ف الاشتراط الاجراق حين يكون مثيرا ما » وليكن 
ضوءا » فى التدريب على ابيز قادرا على العبؤ باحتال التعزيز على نحو أكثر دقة من مثير 
آخر » وليكن نغمة صوتية » فإن الخير الأول سوف يحجب تماما النغمة الصوتية ويحدث 
هذا عل نحو شبيه بأن الحيوان يستخدم الضوء كمنبه تمييزى فى الموقف ولكنه يفشل فى 
الاستجابة للنغمة الصوتية ( راجع : 1968 (Wagaer, Logan, Pabeflandi, & Price,‏ < 


3 سيكولوجية العلم 
الإعاقة 


لنفرض أننا أخحذنا امثير أ وزاوجناه باعتباره م ش مع م غ ش حتى تحصل على مقدار 
كاف من الاشتراط البافلوق . لنفترض أننا أضفنا المثير ب للمثير أ وزاو جنا ال ركب أ + 
ب مع ال م غ ش فى عدد من الحاولات . فإذا عدنا لاختبار الاشتراط بالنسبة إلى المثير 
ب وحده سوف نجد أن هذا اير لن يؤدى إلا إلى قليل من الاشتراط أو لا يؤدى إلى 
اشتراط على الاطلاق . ومعنى ذلك أن التدريب الأصلى على الثير أ وحده أدى إلى 
إعاقة هواماءهانا الاشتراط للمثير ب ومنع امثير ب من أن يصبح م ش وظيفيا ,صو 
(1969 . تذكر أن هذا قد لا يحدث إذا بدأنا باشراط أ + ب كم ركب ء وعلى ذلك 
فإن العملية الحاسمة فى الحصول على إعاقة أن يتم اشراط أ كمثير قبل إضافة ب إليه فى 
مركب . 


ولك أن تتخيل كيف أن هذا الفشل المثير للدهشة فى تكوين الترابط فى ظروف تبدو 
للوهلة الأول ملائمة تماما للاشتراط قد أدى إلى قدر كبير من البحث والتنظير منذ أن 
وصف كامين الظاهرة بالتفصيل لأول مرة . وقد ظهرت وجهتان للنظر : أولاهما تبدو 
مألوفة 1979 ,اوهاها862) وترى أن إضافة الثير ( ب ) إلى المركب بعد حدوث 
إشراط ( أ) لا يعطى للكائن الحى أى معلومات جديدة حول م غ ش . فامثير ( ب ) 
هو ف الواقع فائض أو زائد عن الحاجة ولا يضيف شيا للعلاقة التتبؤية بين م ش » 
م غ ش . وعلى هذا فإن الكائن العضوى - فى هذا الرأى - قد و يلاحظ ؛ المثدر 
الجديد فى الرة أو المرتين الأولتيين حين يتزاوج مع الثير (1) ولكنة سرعان 
ما يعجاهله , أعتادا على حدوث الثير (أ) فى التب بوصول م غ ش ‏ 


أما و جهة النظر الثاني )1972 )Recorla & Wagner, 1972: Wagner & Rescorla,‏ فترى 
0 الكل من الاشتراط الذى يمكن أن يدعمه أى م غ ش 
. ومعنى هذا أن الاستجابة الشرطية تكتسب فقط مقدار! معينا من ١‏ القوة ؛ ع 
ود اق وارد تصمده فى منظم الأحرل عدا ماع فى . فإذا تمت المزاوجة أول 
الأمر بين بين اشر (أ) و م غ ش ف عدد من المحاولات » فإن معظم المقدار الكلى من 
الاشتراط الذى کن دعمه بال م غ ش يكون قد حدث مع اكير 1 ) . ولا يتك إلا 
القليل » للترابط بين م غ س والمثير ( ب ) حين يضاف ( ب ) إلى موقف الاشتراط فى 
صيغة ال ركب ( أ + ب ) . وتظهر هذه الحقيقة حين يجرى اختبار لاشتراط ( ب ) 
وحده بعد التدريب على المركب . 


الاشتراط واتعلم - السزير 4 


و كاتا النظريتين تشتركان فى كثير من التنبؤات الدقيقة » ولا نستطيع الاختيار من 
ہما فى التحليل النباق بسبب عدم اتاحة جميع المعلومات المرتبطة . فكلتاها تتنبا مغلا 
بأن الزيادة فى حدة م غ ش وقث إضافة امثير ( ب ) إلى امثير ( ب ) لتكوين المركب 
(1 + ب ) تؤدى إلى « تسهيل » التعلم الترابطى » وتسمح للمثير ( ب ) أن يكتسب 
مقدارا له قيمته فى قوة الاستجابة . ويرجع مكنتوش هذا إلى حقيقة أن الثم راب )لم 
يعد فائضا أو زائدا عن الحاجة فى مثل هذه الظروف » وإنما أصبح جزءا من ال ركب 
الذى يتنبا بتغير ۵ جديد » ١‏ مدهش » فى م غ ش »+ بحيث يستحق ذلك من الحيوان 
الأهتام يتعلم هذه العلاقة التتبؤية . أما رسكورلا وواجتر فيفسران ذلك بافتراض أ 
الزيادة فى حدة م غ س مهىء الفرصة لزيادات فى قوة الترابط بين م ش »م غ ش . 
ومعنى هذا أن الزيادة فى حدة م غ ش تؤدى إلى الزيادة فى المقدار الكلى للاشتراط الذى 
يكن أن يحدث » وعلى هذا تكون الفرصة مهيأة لثير جديد ؛ هو امثير ( ب ) ليشارك 
فى هنا الاشتراط . 

ومناقشة موضوع الإعاقة بتفصيل أكثر من هذا يعجاوز نطاق هذا الكتاب . ولعلك 
لاحظت أن الإعاقة هى مثال بسيط » وربما بدانى » على وظيفة الانتباه فى التعلم » 
وسوف تتاح لنا الفرصة لتناول مفصل لهذا الموضوع فى فصل لاحق . وإذا شكت مزيدا 
من القراءة حول الإعاقة وبعض ماتم حول موضوعها من بحوث فى سياق التعلم 
الارتباطى البسيط فإن مكنتوش (1978 ,1975 ,1974) طووعدااعدة9 قد خض الكثير من 
هذه البحوث . 


الآتار المتضادة 

ماذا يحدث حين تتهياً الفرصة للكائن العضوى أثناء تعلمه أن يقارن مجموعة من 
شروط التعزيز مع مجموعة أنخرى فى مسار التعلم ؟ هل السلوك الذى يعزز تحت مجموعة 

من الشروط تتحكم فيه الأثار الناجمة عن مجموعة أخرى من الشروط حين يتم التضاد 
بينهما على نحو أو آخر ؟ وبعبارة أخرى » هل تتعدل فعالية مكافأة أو عقاب معينين 
بالخبرة السابقة للكائن العضوى بالثواب والعقاب ؟ للاجابة على هذه الأسكلة عفو 
الخاطر » يمكن القول أن الألفة بما سبق من المعرزات الخاصة بالتعلم قد يكون لما تأثير 
بالغ فى فعاليتها » وبطريقة حدسية نقول إنه يبدو أن ورقة بنكنوت بعشرة دولارات تعزز 
سلوك شخص فقير بيتا يكون أثرها ضئيلا للغاية فى سلوك شخص ميسور الخال . إلا 
أن علماء النقس يترددون كثيرا فى الدخول فى مثل هذه التأملاث العامة > ومع ذلك 


Y4‏ سيكولوجية العلم 


فمن الحقائق امؤكدة أن وضع شروط التعزيز بحيث يقابل بعضها بعضا قد تكون له آثار 
هامة على السلوك . ونذكر فيما يى بعض ما تم التوصل إليه من بحوث الآثار المتضادة , 


الاشتراط الفارق أو التمايزى والحث 

يزودنا بافلوف بثال على التضاد ۴ا يحدث فى الاشتراط البافلوق » حيث وضع 
الكلب فى جهاز معيارى ونظم الموقف بحيث يتم تعزير استحجاية إفراز اللعاب بالطعام م 
كان يظهر أحد المثيرات الشرطية وهو (م ش + )ويتكون دائما الطعام . وف بعض 
محاولات كان يظهر أيضا مثيرا شرطيا آخر هو (م ش - ) ء إلا أنه حين يظهر هذا 
امثير الشرطى لا يتبعه أبدا الطعام . وفى هذه الظروف لوحظ أن استجابة إفراز اللعاب 
الشرطية ( س ش )سرعان ما أصبحت فارقة أو ممايزة » أى أن الحيوان تعلم أن يفرز 
اللعاب بغزارة حين يظهر ( م ش + )ثم يختزل ويكف إيجابها إفراز العاب حين يظهر 
(م ش = ٩)‏ . 

ويرتبط بظاهرة المايز > ظاهرة أخرى ھی ظاهرة الحث )عة . والتى تزودنا 
بمثالنا الأول على الأثر المتضاد للتعزير . فإذا كان الكلب لديه ( س ش )فارقة بصورة 
جيدة للمثير ( م ش + ) و ( م ش - ) تعرض مثلا للمثير ( م ش - ) لعدة محاولات 
ثم أعيد تقديم ( م ش + ) ف الحاولة التالية فإننا سوف نلاحظ فى هذه الحاولة منعكسا 
شرطيا مبالغا فيه للمثير (م ش + ) . أى أن الكلب سوف يفرز اللعاب بغرارة . 
وبالمئل قد ينشأ كف ميالغ فيه للمثير ( م ش - ) بعد عدد المحاولات القليلة التى يظهر 
فيها ( م ش + ) بانتظام ( بافتراض أن الكف الخاص بالمثير م ش - لم يحدث بصورة 
كاملة أثناء عملية القايز ) . زمثل هذه المبالغة فى ( س ش ) للمثيرين ( م ش + )+ 
(م ش - ) يبرهن على وجود الحث الموجب والحث السالب على التوالى . 


)١(‏ لقد بين بافلوف أن العملية هى إحدى عمليات الكف الإتجانى لأن ( م ضش - ) يظهر لى نفس الوقت الذى 
يظهر فيه ( م ش + ) أخر اء ومعة ( اس ش ) للمثير رم ش + ) لتتاقض . ومعتى هذا أن ( م شش - ) تفاعل 
مع زم ش + ) بطريقة الطرح اساي المباشر , وهده العماية هى مثال آخر عل الكف الداخل ( راحع الفصل 
افا ) . 


الأشتراط والصلم - التعزيز 4 


التضاد فى الاشتراط الاجراٌ 

يوجد بعدان إجرائيان أساسيان يمكن أن تنضاد بهما الظروف أو الشروط ف التعلم 
النرائعى أو الإجرانى . أُوهما أن يطلب إل الكائن العضوى بأن يقارن بين مقدارين من 
التعزيز » وثائيهما » المقارنة ين تكرارين أو كثافتين للتعزيز وقد استخدم مصطاح تضاد 
التعزيز امدصدمء enforcement‏ فى الحالة الأولى ومصطلح التضاد السلوكى 
behare contrast‏ فى الحالة الثانية . ويوجد أحيانا تمييز بين اثار التضاد التى تبدو 
عابرة » وتلك التى تستمر لفترات من الزمن أطول 1974 ,9ماهاءاءه88 . والواقع أن 
المقارنة أو المزاوجة أو غير ذلك من الاحكام التى تصدر على شرطين أو أكثر من شروط 
التعزيز تؤول إلى اعتبارات أخرى تعجاوز تلك التى تتصل بالتضاد ذاته » وسوف تناح 
لنا الفرصة للعودة إلى التنوعات فى هذه الشروط الأساسية فى أقسام لاحقة من هذا 
الكتاب . 

تضاد التعزيز : قام بارر (19616) 80e‏ بتجربة حول قضاد التعريز لما فائدة خاصة 
لأا تشبه بشكل مباشر التجربة التى صممت لانتاج الحث فى الاشتراط البافلوق . 
وفيا سمح باور لفتران بأن تبرى ف مرین متوازيين طول كل متهما © أقدام » أحداها 
مطلى باللون الابيض » والآخر باللون الأسود . وكانت الفئران فى المجموعة المضادة 
فكانت تجرى بمقدار محاولتين فى اليوم للحصول على مكافأة مقدارها انى جرعات من 
الطعام فى أحد الممرين ( م +) وليكن الممر الأسود ء ومحاولتين فى اليوم أيضا للحصول 
على مكافأة مقدارها جرعة.واحدة من الطعام فى الممر الآخر ( م -) . أما المجموعة 
الثائية فكانت تجرى محاولتين فى اليوم فى أحد الممرين ( وتم إجراء التوازن العكسى 
للمفحوصين عبر ا ممرين ) . إلا أن المكافأة كانت مقدارا ثابنا هوا ثمانى جرعات . 
وبالمئل فإن مجموعة ثالثة تلقت مكافأة ثابتة مقدارها جرعة واحدة فى محاولتيها اليومية . 
وسجل بلور السرعات التى كانت نجرى بها الفعران ويوضح الشكل ( ٤٠۳‏ ) هذه 
التتائج . 

وکا ترى فإن الفغران التى جرت للحصول على مكافأة ثابئة مقدارها ثمانى جرعات 
من الطعام كانت أسرع قليلا من الفعران التى كانت فى مجموعة التضاد فى الحاولات الثى 
جروا فيها للحصول على انی جرعات ف الممر ( م + ) . ومريككن الفرق ثابعا أو دالا 
بالمعنى الاحصاق > وعلى هذا فإن الأداء للحصول علي مكافأة مقدارها نما جرعات 
متطابق بالنسبة لجميع المقاصد والأغراض فى هذين الشرطين أما حيوانات النضاد فقاد 
جرت فى محاولات الجرعة الواحدة فى المعر ( م - ) بسرعة أبطأ بكثير ( وبفرق دال 


A’‏ سيكولوجية العام 


Coneuant 8 
8" 


2 66 90 1314 8 21-22 25-26 2-0 
TWO-DAY TRIAL BLOCKS 


الشكل ٤٠١ ٣‏ ؛ سرعة الجرى لمكافأة ثابنة مقدارها ۸ جرعات . ولكافاة ثابعة مقدارها جرعة واحدة . أو 
لمكافأة مقدارها ۸ جرعات لمر موجب وم ؛ ). وجرعة واحده لمر سالب رم ). وتدل السرعات 
البطيدة نحت ثرط رام ) مقارنا بشرط جرعة واحدة ثابتة على تضاد التعزيز . وباستخدام طرق الإخبار 
الإحصاق وجد أن منحنى شرط الجرعات الان الثابتك وسحنى شرط رم ٠‏ , لا ختلفان يقضهنا عن بعص 
نط 1961 (Bower,‏ .° 


وثابت ) من الحيوانات التى جرت للحصول على مكافأة ES‏ 
ومن ناحية أخرى فقد أظهرت هذه الحيوانات أن ثر ثابتا تاد التعزيز السالب 

مباشرة أثر الحث السالب فى الاشتراط البافلوفى . لاحظ أن أثر التضاد طويل ا 
يستمر فى حاولات عديدة » ولا توجد علامات عل تناقصه . وهنا مال عيب على 
الأثر الداتم للتضاد ( فى مقابل الأثر العابر أو الوقتى ) . لاحظ أيضا أن طريقة باور 
تتطلب العرضى المتآفى لشرطى التعزير على الحيوانات » فاستخدام فواصل من التأجيل 
القصير بين كل محاولة والأخرى أدى بالحيوانات إلى أن تتعرض لشروط ترتبط بکسیتی 
المكافأة فى نفس الوقت . 


وتوجد مجموعة أخرى من الأجراءات يكن إنتاجها من تعريض المفحوص مجسوعة 
معينة من شروط التعزيز لفترة مكثفة من الزمن ثم العحول فجأة إل ل بسو ریا 
الشروط . ويل هذا العرض التتابعى لشرطين أو أكثر من شروط التعزيز. ومن 
البحوث المبكرة التى استخدمت هذه الطريقة ما قام به كريسبى اا وزان 
(1949) موعت . ففى تجربة زان مثلا دربت بعض الفيران أولا باستخدام مقادير 
كبيرة من المكافأة حتى استقر السلوك » ثم حولت فجأة إلى مكافأة صغيرة . وتعرضت 
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فران أخخرى للشروط العكسية » أى دربوا أولا باستخدام مكافات صغيرة » ثم حولوا 
إلى مكاقات كبيرة . وى هذين الشرطين ظهرت آثار التضاد السالبة والموجبة . وبمقارنة 
ا مجموعتين بالمقاييس الضابطة ( وهى استكمال أو تم بسيط من أداء الفثران قبل 
التحول ) لوحظ أن الفغران التى تحولت إلى المكافأة الكبيرة جرت أسرع من الأداء 
المتوقع إذا كانت قد استخدمت المكافأة الكبيرة وحدها ء بيا جرت القثران التى, 
تحولت إلى المكافأة الصغيرة أبطأ مما كان ييب أن يفعلوا . ومنذ ذلك الحين ظلت 
عمومية نتائج زيمان موضع شلك على أساس أنه فشل فى استخدام مجموعات ضابطة 
بالمعنى الدقيق يمكن استخدامها فى مقارنة أداء مجموعتى التحول . وأكدت البحوث 
اللاحقة أن حيواناته لم تكن عندما يسمى ف الرياضيات المخط التقاري غامامسوع ( أن 
تجرى بسرعة نهائية ثابتة ) قبل أن تحول إلى شروط التعريز الجديدة » ويؤئر هذا بالطبع 
فى سعة آثار التضاد السالبة والموجبة التى تم الحصول عليها . وبصفة عامة يمكن القول 
أن البحوث الحديئة أظهرت أن التضاد السالب للتعرير يسهل البرهان عليه ويسهل 
إثباته » أما التضاد 'الموجب للتعزيز فليس كذلك ,1968 Mackla1oêh, 1974, Bisk,‏ 
(1968 ,عادو . وأحد الأسباب الحتملة لذلك أن الكائنات العضوية تؤدى بنفس 
الدرجة من الجودة بصرف النظر عن مقدار التعزيز المتاح . ومجموعة التضاد قد 
لاتستطيع أن تزيد من أدائها بدرجة كافية بحيث يفوق أداء جموعة ضابطة ملائمة تعالج 
ياستخدام نفس المقدار الكبير من المكافأة » وعلى ذلك فإن آثار الد الأقصى ومنلا 
وال تلعب دورها . إلا أن هذا قد يكون جزءا من المسألة فقد ثبت أن تضاد التعزيز 
الموج يفشل فى الظهور حتى مع حذف آثار الحد الأقمى (19739 ,معاد هذا أننا 
لا نزال فى حاجة إلى وصف كامل للشروط التى تعتبر حاسمة للحصول على الظاهرة . 
العضاد السلوكى : يظهر التضاد السلوكى عند استخدام منبجية مشابية لتلك التى 
استخدمت لاثبات الحث فى الاشتراط البافلوق . والفكرة الأساسية هى تعلم الكائن 
العضوى » وليكن حمامة مثلا » أن تنقر مفتاحا يضاء أحيانا بالضوء الأحمر ( م )1١‏ 
وأحيانا بالضوء الأخضر ( م ۲ ) . ووز الث عمد اوور كل من التو عا امول 
الفترة المتغيرة ( ف غ ) حيث لا يعزز إلا بعض النقرات على المفتاح” . 

0 لي ا TTT‏ 
معينة قبل أن تعزز استجابة أخرى . ولحلف الفترة الزمنية من تعزيز لخر تبعا لجدول بعدده اجرب . وتحمت هاده 
الشروط يكون الكائن العضوى حرا فى الاستجابة فى أى رقت » ولكن لا تعرز إلا لاستجابات الموزعة توزيطا 
ملائما . ومن مزايا جدول ر ف غ ) وفى ضرب بالسبة إلى آثار التضاد . أنه يمكن الحصرل على معززات كثيرة 
خلال فترة زمنية معينة » بصرف النظر عن عدد الاستجابات التى تصدر عن الكائن العضوى . ولزيد من 
التفاصيل عن جداول التعزيز راجع الفصل الخامس . 
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استقرار السلوك تحت هذه الشروط يخفض تكرار التعزيز عند ظهور ( م ؟ ) › عادة 
إلى الصفر » بزيادة متوسط طول الزمن بين إتاحة المكافات المتتابعة . و حينقذ تقارن 
معدلات الاستجابة فى وجود (م ١‏ ) بتلك فى وجود ( م ۲ ). وف مثل هله 
الشروط لوحظ تكرار متزايد فى الاستجابة للمثير ( م ١‏ ) ما كان يفعل من قبل ٠‏ ۴ 
يوضح ذلك الشكل رقم * - ه (ه1961 ,ولامور»») . ومن الواضح أن هذا يشبة الحث 
البافلوق الموجب (1971 ,اموعصة) . 
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الشكل ٠ - ١‏ : التضاد اللوكى الموجب . فإلى اليسار تقدر الاستجابات لمثيرين م١‏ ء م بنفس المعدل تقريها 
حين يستخدم لعزيز النسبة الغيرة ( ت غ ) مع كل مير . و الوسط تزيد معدلات الاستجابة للمثر م ينا 
تتقصى بالنسبة للمثير م حين يستمر التعزيز ( ن غ ) مع افير م ١‏ ويسحب ر أو يطفا ) مع امثير م" › وتدل 
الزيادة فى معدل التو م٠‏ عل التضاد المرجب . وإلى انين تعود معدلات الاستجابة إلى نفس المسعرى حين يرتبط 
المثيران م ١‏ م" مرة أخرى مع اتعزيز رن غ ) 


ولا يقتصر التضاد السلوكى على الحمام . ففى تجرية محكمة بشكل خاص أكد 
79و اسع & ure‏ ,صما و جود آثار التضاد الموجب والسالب بشكل واضح للغاية 
عند الفئران . وهذا أهميته لأن البحوث المبكرة بينت م لو أن هذا الأثر يقتصر عل 
الحمام » ربجا بسبب خاصية النقر للمثيرات البصرية فى هذا النوع الحيوانى والتى تتحول 
لتصبح مصيرات شرطية لا تكون تبعا لتوافقات التعلم الإجرانى وحدهما وإثما تبعا 
لتوافقات التعلم الباقلوق أيضا )1977 Seher & Gam,‏ . 
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التفسيرات النظرية لآثار التضاد 

ننتقل الآن إلى مناقشة النظرية ة مع وعينا بحذر صرع للغاية . فالتفسير الذى قرأته منذ 
برهة للظواهر الأساسية المرتبطة بآثار التضاد صحيح بالنسبة إلى الاجراءات والملاحظات 
الأساسية » إلا أنه تبسيط محل النسية للتعقيدات التى عليك أن تكتشفها إذا تعمقت فى 
تراث الموضوع ( راجع مثلا : 1977 Sehwarlz & Gamzu,‏ أو Jeg (Mackintosh, 107i‏ 
هذا فبينها نقدم الملاحظات النظرية العامة حول اثار التضاد فإ هذا على حساب التبسيط 
الشديد . ١‏ 

الاسخارة والكض والانفعال : إن أحد الاتجاهات نو المشكلة يركز على الحدس 
القائل بأن التحولات فى شروط التعزيز قد تؤدى إلى تغيرات فى نظم الاستثارة والكف والتى 
أطلق عليها هذه العناوين الملائمة مع إضافة بعض الحدود الانفعالية . ويتراوح مؤيدو هذه 
النظرة العامة بصورها العديدة امختلفة » ابتداء من كريسبى (1942) اعت الذى اقترح 
ألفاظ الابتماج elation‏ والانقباض مoاsوdepe‏ لآثار التضاد الموجب والسالب على التوالى ٠‏ 
وحتى آمسل (1971 اموم الذى أكد النوائج الانفمالية للاحباط والتى تنش عن التعزيز 
المتتاقص . 

ومن المشكلات المباشة هنا تمديد الانفعال تحت الشروط التى تحدث التضاد › إلا أن 
المعنى العام للفكرة هو أن التحولات فى شروط التعزيز تولد « حالات ٠‏ اسارة أو كف قد 
أكون مؤقتة أو دائمة وتؤدى إلى تعديل القوة التى تصدر بها الاستجابة . ويبدو هذا - 

على المستوى العام - تفسررا نظريا ملائما لكثير من آثار التضاد . ولكن تذكر التحذير 
الذى بدأنا به هذا القسم . ولهذا نجد مكنترش 1974) ۸٥٩۸‏ اماع٠١‏ يؤكد حقيقة أن آثثر 
التضاد ليست معائلة دائما . ومعنى هذا أنه تحت مجموعة معينة من الشروط يكون من 
السهل إحداث التضاة الموجب والسالب أو احداثهما مما وبنفس السعة » إلا أن هذا 7 
الحال دائما كا بينا . ففى ظروف كثرق نجد التضاد السالب إيسر فى الحصول عليه من 
التضاد الموجب . وعلى هذا فإن التفسير فى ضرء الآثار الانفعالية قد يكون كافيا فى بعض 
الظروف إلا أنه ليس كافيا الجميع هذه الظروف . " 

التحكم فى المثير : يوجد اتجاه آخر نحو المشكلة یکن أن يكون مكملا وليس مضادا 
للاتجاه الاتفعالى يركز على حقيقة أن الكائنات العضوية يجب أن يتوافر لديها نوع من 
التقدير » ولو فى حده الأدى » لأ أكثر من شط واحد للتغير يوجد فى موقف التضاد قبل 
أن تظهر آثار التضاد (ع1962 ,19620 ,19628 Be, 1968, se,‏ . وبصورة أكار فنية 
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فإن هذا الاتجاه يركز على حقيقة أن سلوك الكائنات العضوية مما يظهر أثر التضاد يجب أن 
يكون تحت التحكم الفاق ا فى المثيرات الرتبطة بأحد الشروط المتضادة للتعزيز فى مقابل 
الآخر . وهذا هو بالطبع جوهر أى إجراء تضادى يتضمن مقارنة مباشة أو متكررة بين 
الشروط المتضادة مدل الاجراءات المستخدمة فى الاشتراط الفارق أو التضاد المتآنى للتعزيز أو 
التضاد السلوكى . وهنا نجد أن الاجزءات ذاتها تؤكد أن الكائن العضوى - فى حالة 
التعلم - سوف يقارن » ولو فى حدود دنيا » بين الشروط العديدة للتعزيز » وهذا يتضمن 
أنه يتعلم اتيز ييا . والاجراءات الأخرى مثل تلك التى تتضمن تحولا فرديا من جمرعة 
شروط تعزيز إلى مجموعة أخرى » واحيانا تفشل تلك الاجراءات فى الكشف عن آثار 
التضاد م رأيئا . وعلى هذا إذا كان لابد من من ظهور آثار التضاد فإن الموقف يجب أن 
يبىء بعض الفرص للكائن العضوى أن يصبح عل ألفة بالشروط المرتبطة بالتعزيز وأن يتعلم 
أن يحدد الفرق بينها.. وبيدو هذا کا لو كان مبداً واضحا ء إلا أنه مع هذا يعد من نوع 
الاعتبارات التى فشلت أحيانا فى أن تحظى بالانتباه الذى تستحقه . 

ونحن نبالغ فى التبسيط بدون شك إذا قانا إن آثار التضاد تعكس رابطة بين العوامل 
الانفعالية الاستثارية والعوامل الانفعالية الكافة بعضها فى بحض من ناحية » وبين العوامل 
امميزية الانتياهية من ناحية أخرى إلا أن وجود تفسير أسامى لآثار التضاد قد يتضمن هذه 
العوامل بصورة أو أخرى . 


لتعزيز الشرطى 

تعتبر جرعات الطعام وبجاليل السكروز أمثلة على الزات المعززة الأولية أو من الدرجة 
الأولى .ومعنى هذا أنها تعمل كمعززات بسيطة حتى ولوكان الحيوان لديه قليل من البق 
السابقة بها أ قد لا يكون لديه حبؤ سايقة بها عل الاثلاق وصفة عامة يمكن القول أن 
المعززات الأيلية فى الاشتراط والتعلم البسيط ترتبط ارتباطا وليقا بنظام فسيولوجى أساسى من 
نوع ما : التذوق » الجوع » العطش 6 . ومن الواضح أنه عندما يصبح السلوك 
الانسانى متعلما على أساس من مبادىم التعزيز الحددة الواضحة فإن التعزيز يجب أن 
يختلف إلى حد ما عن التعزيز الأرل البسيط . وتعتبر البقود مثالا على شىء يعتبر مشير معززا 
لمعظم الناس . ولكنه مثير لا برتبط بالتأكيد بأى نظام فسيولوجى أسامى على أى نحو 
مباشر . يعلى هنا فإن علماء النفس وجدوا أن من الضرورى إضافة مفهوع إلى المبادىء 
الأساسية للاشتراط والتعلم يساعد فى تفسير حقيقة أن الكائنات العضوبة تستطيع أن 
تتعلم فى غياب ما يسمي التعزيز الأول > هذا المفهرم هو التعزيز الثانوى أو التغزيز 
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الشرطى . ومرة أخوى سوف نقصر مناقشتنا هنا على التعزيز الشرطى المعتمد على التعزيز 
الاو الموجب . أما المسائل المشابهة المتضمنة فى التعزيز السالب فسوف نعالجها فيما 
بعد . 


تعريف التعزيز الشرطى وقياسه 

المعزز الشرطى هو مغير يكتسب المتصائص الوظيفية عرز أولى عن طريق مزاوجته 
بمعرز أولى أو بمعرز ثانوى آخر . 

وبعبارة أحرى » المعززات الشرطية هى مثرات تكتسب القدرة على التعزيز عن طريق المزاوجة 
مثيرات أخخرى تتوافر فيها بالفعل القدرة على التعزيز . وبهذا المعنى فإن المعززات الشرطية هى 
مثيرات تكتسب خحصائصها التعزيزية عن طريق التعلم . 

وتبدو هذه الفكرة واضحة » وما يبقى هو توصيف كيف يطبق المرء عملية التعلم 
ليصنع معززا شرطها . توجد طرق كني للوصول إلى هذا فى النطاق العم » على الرغم من 
أن التفسير النظرى لما يحدث ليس بمثل هذه البساطة » ۴ا سترى . والأسلوب الأ الذى 
نناقشه يتضمن مزاوجة مثير ما مع تعزيز أول فى أحد المواقف ومع استجابة واحدة » ثم 
اختبار ما إذا كان المثير أصبح معززا شرطيا وذلك باستخدامه وحده - ووحده فقط - فى 
تعزيز استجابة جديدة فى موقف جديد . فإذا كان امثير الذى نظن أنه أصبح معززا 
شرطيا هو كذلك فإنه يستطيع » فى الراقع » إنتاج تعلم جديد » وبهذا نكون قد أنبعا 
أنه معزز شرطى .٠‏ 


والأسلوب الثاى هواستخدام سلسلة من السلوك لتكوين المعززات الثانوية . 
وسلسلة الوك هى هعرالية أو متتابعة من استجابات مختلفة » فيها تتزاوج كل استجابة 
مع مثير مختلف يقود بالضرورة إلى تعزيز أولى كالطعام . ومفهوم سلسلة السلوك » 
والدور الذى يلعبه التعزيز الشرطى فى مثل هذه السلسلة يمكن أن يتضحا أكثر عن طريق 
إعطاء مثال أو مثالين من التراث التجريبى » وهذا » ما منعود إليه بعد قليل . 

والأسلوب الثالث هو تكوين المعززات الشرطية فى جداول مسلسلة من التعزيز . 
وهذا الأسلوب يرتبط ارتباطا وثيقا بالأسلوب الثانى » وعلى هذا فلن نناقشه . وإذا 
أردت معرفة المزيد حوله فإن من أفضل المصادر للمعلومات عنه 1974) طوههاءاءفقة 
وكذلك )1962( Kelleher & Gollıb‏ . 
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تعزيز استجابة جديدة : درب سالتزمان (1949) موسيهناء5 الفغران على الجرى داخل 
مر مستقيم للوصول إلى صندوق المدف الذى يحتوى عل الطعام . وكان صندوق 
الهدف إما أسود اللون أو أبيض . وى أحد الظروف ( الشروط ) كان صندوق الهدف 
يحتوى دائما على الطعام حين يكون لونه أسود » ولا يحعويه عندما يككون لونه أبيض . 
وبعد هذا التدريب ثم تعلم الفغران متاهة بسيطة عليهم أن يختاروا فيبا مرين أحداهما يقود 
إلى صندوق هدف أسود اللون والآخر إلى صندوق أبيض اللون . ولوحظ أن الفكران 
ا ل مد الف 
. وعلى هذا يبدو أن صندوق الهدف الأسود اللون أصبح هو ذاته م رکب مثير فيه 
چ بز لأنه تمت مزاوجته مع تعزيز اولى » هو الطعام » فى موقف اخر . وعلى 
هذا فإن الصندوق الأسود أصبح معززا اشتراطيا . 


سلاسل السلوك : يكن فحص تكوين المعرزات الشرطية باستخدام سلاسل 
السلوك من تجربة قام بها نابالكرف +معاادمولج وذكرها كيلهر وجولاب & معطعلاءك 
(1962) اهالت . ققد درب تابالكوف الحمام أول الأمر على النقر على رافعة ( الاستجابة 
رقم )١‏ من أجل الحصول على معزز أولى > وهو الطعام . ثم عزز التقرات فقط إذا 
حدثت عند ظهور ضوء أبيض ( مثير رقم )١‏ . ولعلك تعلم أن هذا الإجراء يستخدم 
الضوء كمنبه تمييزى . وبعد أن تتعلم الحمامه أن تصدر معظم نقراتها فى الوقت الذى 
يظهر فيه الضوء يطلب منها القفز على منصة ( الاستجابة رقم )من أجل إضاءة التور » 
إلا أن الضوء لا يظهر إلا إذا حدثت استجابة القفز فى حضور منبه تمييزى آخر هو 
طاح و نت راا جردا اون عوارة ( ما رت ا هذا الإجراء حتى تتعلم 
الحمامه متوالية أو متتابعة من الاستجابات » أو سلسلة من السلوك تتضمن مكونات 
استجابة » كل منها' يرتبط بمنبهات تمييزية مختلفة . ويلخص الجدول 7 - ١‏ التجربة 
كلها . لاحظ أن السلسلة تكونت ف الاتجاه ١‏ لعكسى حيث الاستجابة الأقرب إلى 
التعزيز الأولى تكونت أولا ثم تضاعف المكونات المبكرة » استجابة بعد أخرى . 

ومن الواضح الآن أن المكون الأول فى السلسة » وهو نقر الرافعة » تعرز بمعزز أولى 
وهو الطعام . ولكن ما هو الثير المعزز للاستجابة التى تؤلف المكون الثانى » أى القفر 
على المنصة ؟ من ٠الواضح‏ أنها كانت بالضرورة المنبيات اتمييزية المتمثلة فى الضوء 
الأبيض . وبعبارة أحرى فإن استجابة القفز قد تعرزت بمثير محايد سابق اكتسب قدرته 
التعزيزية بمزاوجته - كمنبه تمبيزى -- مزاوجة مباشرة مع تعزيز أولى . وبالمثل فإن 
الاستجابة الثالثة'وهى القفز على أرضية الجهاز قد تعززت بالنببات اتمييزية الخاصة 
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بطاحونة المواء السوداء الدوارة . وعللى هذا فإن طاحونة الحواء السوداء هى أيضا معزز 
شرطى » ولکنہا أكتسبت قدرتا التعزيزية بمزاوجتها بمعزز شرطى آخر » ولیس بتعزيز 
أولى . وهكذا فإن هذه التجربة تنبت أن المعرزات الشرطية يمكن إحدائها بمزاوجة 
المثيرات » كمنبهات تمييزية » ليس فقط بمعززات أولية وإنما معرزات شرطية أخرى 
أيضا . 
الشروط الضرورية لتوطيد المعزز الشرطى 

ما هى الشروط التجريبية النى يجب أن يختارها المرء لضمان صيرورة مثير معن إلى 
معزز شرطى ؟ ببها يوجد لدى علماء النفس عدد من الظنون الجيدة حول الاجابة على 
هذا السؤال إلا أن واجيبم فى الأغلب التعامل معه كموضوع عمل » فبعض الأساليب 
ينجح بشكل منتظم » والبعض الآخخر يفشل . والفكرة الأول والأبسط هى أن الترابط 
البافلوفى البسيط هو كل ما هو مطلوب لتوطيد المعزز الثانوى . وكل ما على الرء عمله 
أن يختار مثيرا حايدا وبزاوجه مع معزز أولى باعتبارة م غ ش . وتوجد بعض الأدلة على 
نجاح هذه الطريقة ( راجع مثلا 1964 ,اہ ٠ ع٥ & ×٥٥‏ اكير الشرطی ( م ش ) 

ثبت أنه يقوم بوظيفتى إحداث استجابة إفراز اللعاب لدى الكلاب » والتعزيز الموجب 
لتعلم استجابة إجرائية جديدة . إلا أن الأسلوب الأكثر دقة واتساقا هو تحويل المثير 
المحايد إلى منبه تمييرى بحيث يكتسب قيمة تعزيزية . وهذا الأسلوب الذى وصفه لأول 
مرة سكير (1938 ,جمموااق) هر الخاصية المميزة لتجرية نابالكوف وكثير غيرها 
(1962 بطامللدما & (Mackintosh, 1974, Kelleher‏ „ 

جنول ۳ - ١‏ ملخص تجربة نابالكوف 


عدد اغاولات العى اتی 
الاستجابات البيات اليزبة اللدراث المعززة 2 تحدث فما الاستجابة 
الله ازى 
١‏ - ر الراقعة هر أيض رم ١‏ ) عام A-1‏ 
؟ - القفز هل مما لاحونة هواء سرداء درارة ر م ؟  )‏ ضرء أي يداك 
۴ - القفز من أعل إلى أرضية الجهاز صقارة زم 8 ) طاحرنة اقوام 
السوداء كنا 
1 - الفقز من أسقل إلى المنعة سرء أزرك ر صفارة FAA‏ 
© - الققز من أعل إلى قضيب رر مر ا تارا رم ع ضر اررق tar‏ 
١‏ - القفز إلى الجائب الاين من الجهاز ‏ جرس زم 5 ) لفبر ( هورن ) ae‏ 
۷ - القفز إلى الجالب الأيسر من 


الحجرة ثم إلى أل لجر رف طاحولة هراء بيضاء كيرة زم 10  )‏ جرس M~‏ 


Kelleber & Golîub, 1962 : المصلر من‎ 


A4‏ سيكولوجية التعلم 


المعززات الشرطية كمثيرات ناقلة للمعلومات : يوجد اتجاه طريف آخر نحو مسألة 
الشروط الضرورية والكافية لتوطيد المعزز الثانوى جاءنا من بعض جحو إجر و ميلار 
Egger & Miler (1962, 1963(‏ . فقد كانت من مسلمات هذين الباحثين أن المئير امحايد 
يمكن أن يصبح معززا شر طيا فعالا بقدر ما يحمل من معلومات دقيقة عن حدوث أو عن 
عدم حدوث التعزيز الأولى . وبصيغة أخرى ( قد تبدو مألوفة الآن ) يمكن القول أن 
مسلجتهما ھی أن الثير يمكن أن يصبح معززا ثانويا إذا هىء بحيث يكون منبكا ثابعا بأن 
التعزيز الأولى على وشك الظهور . 


لتفرض أن مثيرين محايدين ( م ١‏ . م ۲ ) نظما بالنسبة للتعزيز الأولى بحيث يظهر 
(م١‏ ) ثم ( "٢‏ ) ثم يتلاشيان معا مع ظهور التعزيز الأولى . فى هذه الحالة يتنب كلاه 
تبوًا دقيقا ثابتا بأن التعزيز الأولى على وشك الظهور . بمعنى أن التعزيز الأول تم تنظيمه 
بحيث يظهر بعد ظهور كلا المثيرين - إلا أن م ؟ يعتبر زائداً عن الحاجة وغير ضرورى 
بالنسبة إلى (م ١‏ ) فى عملية التب بوصول التعزيز الأول . وهذا يعنى أنه بظهور 
(م ١‏ ) لا يضيف الظهور التالى للمثير الثانى م ۲ أى معلومات حول ظهور التعزيز 
الأولى أو عدم ظهوره » فالمعلومات الأساسية قد ثم نقلها بالفعل بواسطة م )١‏ . 
لنفرض » من ناحية أخرى ء أن الترتيبات تمت بحيث أن (م ١‏ ) يتبعه دائما 
(م ۲ )ويؤديان دائما إلى التعزيز الأولى » إلا أن ر م ١‏ ) يظهر أحيانا بمفردة ولكن فى 
هذه الحالة يفشل التعزيز الأولى فى الحدوث . فى هذه الحالة لم يعد ( م ١‏ ) منبغا ثابنا 
بالتعزيز الأولى » فهو لا يحمل معلومات يمكن الاعتهاد عليها حول الوصول الوشيك هذا 
امثير » أما ( م ؟ ) فإنه بحمل معلومات ثابتة فى هذه الشروط » فالتعزيز الأولى يحدث 
دائما إذا ضمن ( م ۲ ) فى مركب الخثير السابق فى الحدوث . 


وقد حاول إجر وميللر اختبار مفهوم أن المنبمات المعلوماتية أر الإخبارية يمكن أن 
تكون معززات شرطية فعالة بتدريب الفعران أولا على الضغط على روافع للحصول على 
معززات هى جرعات من الطعام فى صناديق الروافع . ثم تزال الروافع من الصناديق 
وترتب المواقف بحيث أن ( م ١‏ ) وليكن نغمة صوتية ؛ ( م ؟ ) وليكن ومضة ضوء» 
وجرعات الطعام تتم المزاوجة بينها تبعا للترتيبات التى وصفت ف الفقرة السابقة » بحيث 
يكون ( م ۲ ) لبعض الفعران منيئا زائدا عن الحاجة أو فائضا بوصول جرعة الطعام » 
بيا هو للبعض الآخر من الفثران منبىء معلوماق أو إخبارى بوصول جرعة الطعام . 
وبعد عدد من الجلسات من المزاوجة بين المثيرات العديدة على هذا النحو يعاد ت ركيب 
الرافعة فى الصندوق » وتختبر فاعلية ( م ١‏ ) ۰ ( م ؟ ) تحت شرطى العرض وذلك 
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بجحل الضغط على الرافعة يؤدى إلى ظهور المثبرات ( وليس الطعام ) . لاحظ أن هذا 

الإجراء يختبر من خلال الانطفاء تكوين تعزيز شرطى ‏ أى أن المثير يصبح معوزا شرطيا 

طالما أنه يطيل أن المقاومة لعدم التعزيز . ونتائج هذه التجربة موضحة فى الجدول 

(7F) 

جدول ( ۳ -۲ ) : متوسط عدد مرات الضغط على الرافعة خلال اختبار قيمة التعريز 
الشرطى للمثيرين م ٠١‏ م 7 


ا جموعة ۳ 7 
م۲ فى حالة وفرة أو زيادة عن الحاجة 10,۱ 10,۸ 
م معلوماق او إخباری Y1‏ ارم 


ولا يمكنك أن تستتتج نهد أن رم ١‏ ) > زم ۲ ) كلاها أطال الانطفاء بصفة 
عامة » ألا أن هذا قد حدث إلى الحد الذى جعلهما مع ناقلين ثابتين للمعلومات حول 
التعزيز الأولى الوشيك . فإذا كان ( م ؟ ) فضا أو زائدا عن الحاجة بالنسبة لم ١‏ ) 
فى التب ججرعات الطعام فلم يود هذا إلا إلى إنتاج متوسط قدرة ٥,۸‏ من 
الاستجابات » ولكن إذا كان على الفثران أن تعتمد عليه فى التب بالطمام فإنه أدى إلى 
إنتاج متوسط من استجابات الضغط على الرافعة بلغ 61,5 . لاحظ أيضا أنه حين كان 
( م )١‏ يتأ تنبؤا ثابتا بالطعام ( السطر العلوى من الجدول ) فإنه أنتج متوسط 
استجابات ضغط على الرافعة مقدارة 1١8,١‏ . وهوحد بحجب بشكل جوهرى أثر 
(م ؟ ) كمعزز ثانوى ف هذه العملية . 

والفرض القائل بأن المعززات الثانوية ناقلة للمعلومات لا يضر كثيرا بمفهوم أن 
لهات القييزية يمكن أنه تكون معززات شرطية جيدة » أو من وجهة النظر هذه » أن 
المزاوجة البسيطة بين مثير ومعزز أولى تژدی إلى تكوين معزز شرطى فعال . ففى كلنا 
الحالتين تتنبا المنببات بدقة وثبات برصول التعزيز الأولى » زهذا هو كل ما يعنيه فرض 
إجروميللر » إلا أن فرضهما فيه ما يضيف حون يتم تنظيم مثيرين بحيث يصير كلاهما 
معززا ثانويا » وحين يستطيع ألرء أن يتنبا بأن أحدهما مبيصبح الأكار فاعلية . والحق 
أنك لو كنت تقراً ما سبق بعناية فإنك سوف تدرك أن استدلاهما شبيه بما ناقشناه فى 
الفصل الثاى حول موضوع الإعاقة فى التعلم الارتياطى البسيط . فلعلك تذكر أننا 
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أشرنا حيقذ » إلى أن الكائنات الحية تميل إلى التعلم حول المثيرات الأكثر ثباتا ودقة فى 
ترقعاتها للتعزيز الوشيك الظهور . وكلما كان الثير ثابنا كمنبىء بهذا المعنى كان 
الاشتراط المعزولية أقوى . ومن الواضح أن هناك تشابها بين تلك المناقشة وفرض إجر 
وميلار . 


المكافآت باستخدام الصكوك والتطبيق العملى للتعزيز الشرطى 

حتى يمكن لمفاهم من نوع التعزيز الشرطى أن ترج بنا عن نطاق المعمل الحيواق 
دعنا ننظر فى بعض الإنجازات التى تم إحرازها حين فحصت البادىء الأساسية 
ووضعت للاستخدام فى المواقف العملية . إلا أننا قبل أن نودع المعمل الحيوانى فى هنا 
الصدد » يجب أن نعرض مفهوم مكافأة الصكوك سدع مناه وما جاء فى بعض 
التجارب التى أجريت عل الشيمبائزى (1936 ,6اه89) . فقد درب ولف ٢مس‏ 
حيوانات الشيمبائزى على وضع أوراق اللعب فى الة بيع ميكانيكية للحصول على الطعام 
منها . وبعد تدريبهم على ذلك وجد ولف أن أوراق اللعب ١‏ كصكوك للطعام ؛ 
اكتسبت خاصية المعزز الشرطى ٠‏ ۽ يمعنى أن الشيمبائزى يمكن أن تقوم م جبمة من نوع 
جذب الأثقال » وهى تتطلب جهدا كبيرا من أجل الحصول على أوراق اللعب التى 
يمكن استبداها بالتعزيز الأولى لى » أى الطعام » بعد فترة إرجاء طويلة . والواقع أن ولف 
وجد فترة الإرجاء يمكن إطالتبا إلى ما يقرب من ساعة كاملة قبل أن يرفض الشيمبائزى 
العمل فى مقابل أوراق اللعب » إلا أن كيلهر (1957) Kee‏ استطاع مد الفترة إلى 
حوالى ساعتين . ومن الطريف أن نذكر أن كلا الباحئين لاحظا أنه خلال فترة الارجام 
كان الشيعباتزى كثيرا ما يصدع أوراق اللعب فى فمه › ويعالجها ما لو كانت طعاما» 
وهذا ما مذكرك يعض وات بريلاند وزجته (۱964) مهصواءءظ التى ناقشناها فى الفصل 
السابق إلا أن النقطة اامة هنا هى أن أوراق اللمب توافرت فيها جميع الخصائص المطلوبة 
فى المعززات الشرطية 

وأحد الطيقات الطريفة بدأ اعزيرباستخدام المكرك هو ما حدث سين قات 
الذكرة إلى لى المواقف العملية مثل تعلم القراءة ‏ أو إصلاح سلوك الجناح ٠‏ أو تناول 
0 اليومية ف مؤسسات ضعاف العقول أو العجزة . والسمة الجوهرية فى هذه 
الحالة هى أن صكوك المكافأة تعطى مباشرة عقب السلوك الملاثم » مع تجنب الإرجاء 
الطويل الذى يتضمته هذا الأسلوب إذا كان من اللازم استخدام التعزيز الأولى . ومن 
أمثلة ذلك أن 1964( t6, Fey, Mike, Woe & Brooks‏ طبقوا التعزيز باستخدام 


الاشتراط راعلى - التعزيز 5 


الصكوك فى تعلم القراءة » حيث كان يعزز الأطفال من سن أربع سنوات باليل ( الذى 
لا توجد فيه إلا قيمة تعزيزية داخلية ضفيلة جدا ) على الاداء الصحيح فى مكونات 
مختلفة لأحدى مهام القراءة . وكانت قطع البلى ١‏ مدعمة ة بأرصدة من أنواع من 
المعززات الأولية مثل اللعب والحلوى.التى بها الصغار منذ وقت مبكر فى حياتهم 
وهذه الأشياء اختلفة التى تكون الرصيد تختلف فى قيمتها الدولارية ( الصكية ) » فيعض 
اللعب تحتاج ما يصل إلى ١6١‏ وحدة من صكوك البى « لشرائها ؛ بيها يتطلب البحض 
الآخر أقل من ذلك . ويقرر ستاتس وزملاؤه أن الأطفال عملوا جيدا فى هذا الموقف » 
وأن التعزيز باستخدام الصكرك أعاتهم فى تعلم القراءة . 

واستخدمت مكافات الصكوك ف المؤسسات لبناء ما يمكن أن بسمى « اقتصاديات 
الصكوك » وفيبا يكافاً السلوك الطيب أو المرغوب فيه بصكوك يمكن استبداما 
للحصول على مزيد من الطعام » أو مزيد من فترات الترويخ » وغيرها . وقد أظهرت 
اقتصاديات الصكوك غباحا ملحوظا فى إدارة وشفاء وتحسين المرضى أو غيرهم من 
الأفرا اد تحت هله الظروف ,1975 Stolz, Wienckowski, & Brown, 1975, Paterson,‏ 
olay. O'Leary & Drabman, 1971, Ayllon & Azrin, 1968)‏ الفكرة اهامة تتعرض 
للبحث والضمية المستمرين » ويمكدك تعرف عن التطورات الأكثر حداثة فيبا إذا قرأت 
الأعداد الأخيرة من جلة Joumal of Applied Behavior Aiyis‏ . 


الاشتراط من الدرجة الثانية 

وصف بافلوف (1927) +وادوط ظاهرة سماها الاشتراط الثانوى والتى تسمى الآن 
الاشتراط من الدرجة 'الثانية ( أر من الدرجة الأعلى ) . وهذه الظاهرة فيها على 
الاقل ما يشبه التشابه العائلى مع التعزيز الشرطى الذى ناقشناه فى القسم السابق » على 
الرغم من أنها - کا سنلاحظ - مختلفة بعض الشىء . 

والبرهان الكلاسيكى على الاشتراط من الدرجة الثانية فى معمل بافلوف سار على 
الحو الآتى : فقد كان يع أرلا تكوين منعكس إفراز اللعاب المعيارى باستخدام تفمة 
صوتية مثلا باعتبارها< م ش ) ومسحوق الطعام باعتجاره ( م غ ش ) ثم يتغير الاجراء 
بحيث تحل النغمة الصوتية محل الطعام باعتبارها ( م غ ش ) ويستخدم رام ش) 
جديد » وليكن ومضة ضوء ليحل محل النغمة الصرتية . وهكذا أصبح لدينا تنظم 
يعرض فيه ( م ش ) هو عبارة عن ومضة ضوئية يتبعه يوقت قصير ( م ش ) السابق أى 
النغمة الصونية » وهو مثير اكتسب القدرة على إحداث إفراز اللعاب بسيب مزاو جته 
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السابقة مع الطعام . إلا آن الطعام استبعد من الموقف . وإذا كان لابد لإفراز اللعاب أن 
يستمر فإن ذلك يهب أن يتم من خلال الخصائص التى اكتسبتها مبكرا النغمة الصوتية 
باعتبارها ( م ش ) خلال التعلم حينا كان يتم مزاوجتها مع الطعام باعتباره 
(مغش). 

وقد وجد بافلوف أن الاشتراط من الدرجة الثانية يكن الحصول عليه » إلا أنه كان 
ظاهرة عابرة حيث الاستجابة لل م ش ) من الدرجة الثانية تتلاشى بسرعة . ويحدث 
هذا ربا لأن ترابطه بالتعزيز الأولى للطعام باعتباره ( م غ ش ) لم يعد قائما . وقد كان 
استدلال بافلوف صحيحا من الوجهة النظرية » إلا أنه مع مسار الأمور وجد أن دليله 
الأمبريقى على الاشتراط من الدرجة الثانية كظاهرة ضعيفة لم يكن معتمدا على أساس 
قرى . وعلى أيه حال فقد تلقى الاشتراط من الدرجة الثائية اههاما م ركزا لسنوات 
. عديدة » على الرغم من أنه » مثل التعزيز الشرطى ء يقدم ثموذجا للطريقة التى يمكن أن 
تكتسب بها المثيرات الحايدة » خلال عملية الاشتراط » خصائص تعزيرية فى ذاتها . ومن 
المهم أن نشير إلى أن الأدلة الحديثة تشير إلى أن الاشتراط من الدرجة الثانية ظاهرة قوية 
ها خصائص طريفة إلى حد كبير . ومعظم هذه الأدلة جمعه روبرت رسكورلا وزملاءة 
( راجع على سبيل الثال 
Risley & Rescorlz, 1972, Rescorla, 1973, 1977,‏ رط (Holland & Rescorla, 1962a,‏ 
1978 . 

ومن الطبيعى أن تكون الحطوة الأولى عند رسكورلا إظهار أننا تستطيع الحصول على 
اشتراط من الدرجة الثانية يكون ثابتا وجوهريا . وف إحدى التجارب المبكرة & «مادنه 
(1972 ,امعو تلريب الفثران على الضعط على الرافعة باستخدام جدول تعزيز من 
نوع الفترة المتغيرة ( ف غ ) ( راجع صفحة )للحصول على جرعات الطعام . ثم 
تعرضت إحدى جموعات الفئران لإجراء مصمم لاحداث استجابة انفعالية شرطية 
( س ل ش )'" ؛ وتم هذا بمزاوجة (م) مثير ضوف ( م ش ) بصدمة كهربائية تتلقاها 


ذا فى هذا الجر يكون ( م ش ) مثيرا ضوليا مثلا يم تشغيله لى صندوق سكير ینا الفأر باط على 
اراق للتصول عل الطعام ٠‏ وبعد ٠‏ وان بع ( م ش ) بصدمة كهربائية تستمر نصف ثانية . وتصدير 

ع الكهرلية وزع من خلال شبكة تولف أرضية صندوق سكتر . ولالعدمد الصدمة بالضرورة عل أى 
شىء يفطه ١‏ ر وأا تعتمد ضرورتها أكثر على مبادىء باقلوف عند إصدار الضوء وموف نناقش بعض السمات 
الأخرى للاستجابات الانفعائية الشرطية فى فصل لاحق . ويكفى الآن القول بأنه بالبسبة إلى الفأر فإن الامتجابة 
اتموذجية تلضوء هى قمع !555107 مجنا5 استجابة الضغط عل الرافعة ينا الضرء يعمل . ويفترض أن هلا يرجع 
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القدم ف أربع مناسبات خلال كل من جلستين للضغط على الرافعة طول كل منهما 
ساعتان . وبعد هذا الإجراء المصمم لاحداث اشتراط من الدرجة الأول لاستجابة 
للضوء من نوع ( س ل ش ) ء تم إحداث الاشتراط من الدرجة الثانية باستخدام 
الضوء باعتباره ( م غ ش ) وذلك بمزاوجته (5) بمثير جديد وهو لغمة صوتية > على 
أساس أن هنا المثير الجديد هو (م ش ) . ثم أعيدت الفعران إلى صندوق سكثر فى 
مرحلة ثالثة لاحقة لفترة من الاستجابة باستخدام جدول ( ف غ ) فقط لا يحدث فيا 
شىء (ه) بالنسبة إلى المثيرات الشرطية خلال هذه الجلسات » ويسمى الباحثان هذه 
المجموعة مجموعة (لا.9.5) . و بالنسبة مجموعة ثانية من الفعرات ( شرط ۴.۴.۴) كان كل 
شىء فيه م شابها لشرط زنو.ط.م) فيما عدا أن الاستجابة للمثير الشرطى من الدرجة 
الأولى تم إطفاؤها (8) خلال المرحلة الثالثة من التجربة » وذلك بإعادة الغكران إلى 
صندوق سكثر فى جلسات لاحقة وإضاءة الضوء ٠١‏ مرة خلال هذه الجلسات . أن 
المجموعة الثاللة من الفكران (شرط ظ.لا.5) » فإنها تلقت تدريبا على المزاوجة بين الضوع 
باعتباره ( م ش ) والصدمة الكهربائية خلال المرحلة الأول ء إلا أن الضرء ( م ش) 
والنغمة الصوتية ( م ش ) ل يتزاوجا (لا) خلال المرحلة الثانية » ومعنى هذا أن كلا من 
الضوء والنغمة يصدران فى المرحلة الثانية إلا أنهما ل يُعرضا أبدا على نسق العلاقة التنبؤية 
المتسقة التى تتطلبها الضرورات البافلوفية . وكان هذا الإجراء شرطا ضابطا للتحقق من 
أن الاشتراط الذى يرججع إلى اشتراط تزاوجى من الدرجة الأولى فى مجم وعتين 
الأولين » يقوم على المزاوجة الضرورية بين الضوء والنغمة وليس على أى عامل آخر 
لا صلة له با موضوع . وف المرحلة الأخيرة تم إطفاء (8) اشتراط الدرجة الأول تماما ا 
هو الحال فى مجموعة (8.5.م) . وأخيرا فإن امجموعة الرابعة من الفيران ز شرط ه.ا 
فقد تلقت عروضا غير متزاوجة (0) بين الضوء والصدمة الكهربائية خلال المرحلة 
الأول من النجربة » ثم تمت المزاوجة (۴) بين الضوء والنغمة الصوتية فى المرحلة الثانية » 
وف المرحلة الأخيرة تم إطفاء (8) اث شتراط الدرجة الأولى للضوء . وقد اعتيرت هذه 
المجموعة الرابعة مجموعة ضابطة أيضا لأى آثار ترجع إلى العلاقة التنبؤية المتسقة بين 
الضوء والنغمة الصوتية ف المرحلة الثانية مع غياب أى اشتراط من الدرجة الأولى تأقى به 
المرحلة الأولى من التجربة . 


إلى استجابة ألفمالية معلمة إلى حد ما »و استجابة دفاعية مرتبطة بالضوء كإذارة على الصدمة الوديكة 
الظهور ٠‏ إلا أن الشىء الرليس هنا هو أن النقص فى عدد الاستجابات يها الضوء يعمل يمكن اعتباره مؤشرا عل 
الارتباط الذى ثم تكويبه بين ظهور الضوء باعتباره ( م ش ) وظهور الصدمة الكهرياية باعبارها زم غ هي ) . 
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وييين الشكل ( ٣‏ -5 ) نتائج هذه التجربة المعقدة إلى حد ما. وفيه عرضت 
البيانات فى صورة متوسط نسب القمع . ونسبة القمع وذاهء «ماتممعمماظ هى مؤثر 
على مقدار البطء الذى يطرأ على معدل الضخط على الرافعة عند الفار خلال فترة تشغيل 
م ش ) مسوباً إلي الفترة الزمنية السابقة مباشرة على إصدار ( م شي ) . فإذا كانت 
نسبة القمع ,١‏ فإن ذلك يعنى أن المعدلات متشابهة قبل ( م ش ) وأثناء تشغيله » أى 


الشكل ١‏ -5 : إلى اليسار » اكتساب اشعراط 7 
من الدرجة الثانية بعد أن تمت مزاوجة رام ش ) 
من الدرجة الأولى (8) أو عدم مزاوجه (10) 
بالخير غير الشرطى ( م غ ش ) . وكذلك فإن 
رم ش ) من الدرجة الانية إما أن تكون قد 
تمت مزاوجته (۴) أو عدم مزاوجته (لا) بار 
غير الشرطى ( م غ ض ) خلال المرحلة الثانية 
من التجربة . 

إلى اين . محاولات الاختار بعد إطفاء (19) 
العلاقة من الدرجة الأولى . أو الاستمرار فى 
تعزيرها (لا) . ويلاحظ أنه بالنسية للمجموعبين 
(.۴) ,(۶.۶) ظلت توجد نسب قمع ACOUISITION Iphone I1)‏ 

BUOCES OF TWOTANALS (Rizley & راجع النص امريد من الشرح‎ ٠ دالة‎ 
. Rescorln, 1972} 


أن المأر فشل فى إظهار أى قمع شرطى ل( م ش ) . أما إذا كانت النسبة صفرا فإن 
ذلك يعنى حدوث القمع الكامل للمثير الشرطى ( م ش ) مما يدل على مستويات جيدة 
لإشتراط رم ش ) . 

وف هذا الشكل نجد أن الجرء الأيسر منه يوضح النتائج أثناء المرحلة الثانية من 
التجريب والتی تم فا تكوين الاشتراط من الدرجة الثانية إلى النغمة الصوتية 
للمجموعتين (.ط.ط) و (8.8.م) . وما يمكنك أن تلاحظ فإن المجموعتين تعلمننا قمع 
الاستجابة فى حضور النغمة الصوتية تما يشير إلى اشتراط من الدرجة الثانية . وم يمكن 
أن تلاحظ أيضا فإن الجموعة (8.لا.) فشلت فى إصدار استجابة القمع للنغمة الصوتية 
( على الرغم من أنها تعلمت قمع الاستجابة للضوء خلال المرحلة الأول من النجرية ) . 
ويدل هذا على أن المزاوجة الصرجة بين النغمة الصوتية والضوء أثناء المرحلة الثانية من 
التجربة كانت ضرورية لإحداث الاشتراط من الدرجة الثانية . وأخيرا فإن المجموعة 
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(6.ه.ل) على الرغم من أنها فشلت فى تنمية اشتراط من الدرجة الثانية للنغمة الصوتية » 
وهو يشبه ما حدث للمجموعتين (لا.ط.م) ,(ع.ط.ط) » فإنها أظهرت استجابات فمع 
أكثر من المجموعة (6.لا.8) . وقد يدل هذا على أن الضوء ضعيف فى خصائصه النفرة 
وأن بعض الاشتراط من الدرجة الأول كات يحدث لال المرحلة الثانية من التجربة 
بالدسبة لهذه المجموعة » أو قد يدل على حدوث اشتراط ضعيف من الدرجة الأولى خلال 
المرحلة الأولى من التجربة بسبب المراوجة الطارئة العارضة بين الضوء والصدمة 
الكهربائية ( راجع تجربة واسرمان مومهملا فى صفحة ‏ ). 

أما القسم الأيمن من الشكل ( © - 5 ) فيوضح ظاهرة طريفة جدا لم تكن متوقعة 
مطلقا . وفيه تمثل البيانات نسب قمع لأربع محاولات اختبارية منفصلة باستخدام النغمة 
الصوتية كمثير شرطى من الدرجة الثانية بعد الانطفاء (ع) أو مع التدريب المستمر 
باستخدام جدول الفترة المتغيرة (۸) خلال المرحلة الثالئة من التجربة . لاحظ أن الشرط 
الضابط (5.00.5) لا يوضح مرة أخرى أيضا أى علامة على الاشتراط . ولاحظ أيضا 
على و جه الخصوص أن كاتا المجمرعتين (۶.۴.8(,).۳.۸) استمرنا فى إظهار نسب قمع 
دالة بالنسبة للنغمة الصوتية كمثير شرطى من الدرجة الثانية . وهذ صحيح على الرغم 
من أنه فى مجموعة (8.5.م) تم فى المرحلة الثالثة من العجربة إطفاء العلاقة الشرطية من 
الدرجة الأولى بين الضوء والصدمة الكهربائية . وبعبارة أخرى استمر وجود قدر 
كاف من الاشتراط من الدرجة الثانية للنغمة الصوتية على الرغم من زوال خصائص 
الضوء كير غير شرطى ( م غ ش ) وهى التى تكولت فى الاشتراط من الدرجة 
الأولى . وهكذا يمكن القول بكل وضوح أن الاشتراط من الدرجة الثانية يبدو أنه أصبح 
مسقلا عن الشرط التعريزى الذى استخدم فى تكوينه . 

وهذه الحقيقة تتعارض تماما مع التفسبر الأصلى الذى قدمه بافلوف للاشتراط من 
الدرجة الثانية . وبالاضافة إلى هذا فإن رسكورلا وزملاءه تابعوا الظاهرة من خلال 
سلسلة كاملة من التجارب الاضافية . ومن ذلك مثلا أن هولاند ورسكورلا & ماه 
(ا 1975) ,هام86 قد أوضصا أن الظاهرة يمكن الحصول عليبا باستخدام الطعام كمثير 
غير شرطى كذلك الصدمة كمثير غير شرطى ف الاشتراط من الدرجة الأول . ا 
أظهرا فى بحث آخر (ظ 1975 ,ام 0ء٠۴‏ & لسهاه©) أنه بمكن تغيير ٠‏ قيمة 6 الطعام 
كمثير غير شرطى أصلى وذلك بإشباع الفعران من الطعام » أو بالربط بين الطعام 
والغتيان » ومع ذلك تظل قوة الاشتراط من الدرجة الثانية على حالتها الأصلية . وقد 
لخصت هله الآثار وغيرها فى عدة مقالات (1977,1978 بهائه>م© . 
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وتضمينات هذا الجهد العلمى متعددة » أوها بالطبع أن أى نظرية فى الاشتراط 
والتعلم يجب أن تشتمل على الاشتراط من الدرجة الثانية كحقيقة واقعية ثابتة . وثانيها أن 
الاشتراط من الدرجة الثانية يكن أن يستقل » بمعنى من المعانى » عن الشروط ذاتها وهى 
الشروط الى تنحجه أو تحدثه » وهذه الحقيقة ها أيضا عدد من التضمينات فى تفسير 
ظواهر شرطية مختلفة . فيمكن متلا للمرء أن يعيد تفسير تجربة نابالكوف فى العسلسل 
(صفحة ) فى ضوء الاشتراط من الدرجة الثانية » مع التنبيه إلى أن العلاقة ين 
المثيرات الفييزية المتتابعة فى السلسلة تحمل السمات الاجرائية المطلوبة للاشتراط من 
الدرجة الثائية ( أو من درجات أعلى ) . وربما أن التحكم المبكر فى السلسلة لا يعتمد 
كثيرا على المثيرات التى تمثل التعزيز الأولى فى نباية السلسلة » وإنما على مثيرات أكتسبت 
قدرتها ه المستقلة ؛ الخاصة على استمرار السلوك وذلك خلال الاشتراط من درجات 
أعلى . وقد ناقش رسكورلا (1977) داءمعومة هذا الاحهال وغيره بالتفصيل . وعليك أن 
ترجع مباشرة إلى أعماله إذا أردت أن تزداد تعمقا فى فكرته الرائعة . 


العلاقات بين الاشتراط والتعلم 

إن موضوع هذا القسم يتناول الطريقة التى ترتبط بها المثيرات والاستجايات 
والمعززات فى الزمن » والاثار التى تنجها التغيرات فى العلاقات الزمنية بين هذه 
الأحداث فى السلوك المتعلم . وهذه المسائل هامة لأنها تتجه صراحة إلى مشكلة عامة 
جدا أهع بها علماء النفس - والفلاسفة - لسنوات عديدة . والسؤال الأساسى فبا هو 
۴ يل : كيف يمكن تنظم حدثين أو کار فى الزمن بحيث یکن للكائن الحى أن يحدث 
الترابط بينهما ؟ ويرتبط هذا السؤال بالطبع بمشكلة ناقشناها آنفا وهى : كيف تستطيع 
الكائنات الحية تقدير العلاقات السببية أو التنبؤية بين المثيرات وغيرها من الأحداث . 
وک رأينا فإن هذا السؤال يرتبط ارتباطأ وثيقا بالفوذج النظرى الذى يختاره المرء 
الشروط الضرورية والكافية للتعلم . 

وف الواقع درس علماء النفس العلاقات الزمنية بين الأحداث المترابطة فى مجالين 
كبرين . أونهما الفاصل الزمنى بين ( م ش ) و (م غ ش ) وهو ما درس ف إطار 
الاشتراط البافلوق عرفة كيف أن التغيرات فى هذا الفاصل الزمنى تؤثر فى درجة الترابط 
بين المثيرين . وثانيهما الفاصل الزمنى بين الاستجابة والمعزز وهو ما درس فى إطار 
الاشتراط الإجرانى لمعرفة كيف أن ارجاء الحدث العزز قد يعدل من تعلم الاسعجابة . 
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الفاصل الزمنى بين ( م ش ) و ( م غ ش ) ف الاشتراط البافلوق 

توجد الآن تجارب عديدة تثبت أن قوة الاستجابة الشرطية البافلوفية هى دالة للعلاقة 
بين (م ش ) و( م غ ش ) ف الزمن . وليس من المستغرب أن يكون بافلوف أول من 
كرس بعض الانتباه هذه المشكلة » وسوف نلقى نظرة سريعة الآن على بعض ما قام به - 

درامات بافلوف للعلاقات الزمنية فى الاشعراط : كان بافلوف مهتا على وجه 
المخصوص بأسلويين معينين فى دراسته للعلاقة الزمنية بين ( م ش ) و (م غ ش ) وهما 
اللنان أسميناهما الاشتراط المؤجل أو المرجاً واشتراط الأثر ( الفصل الثاني ) . فحينا 
کان يؤجل ( م غ ش ) وجد بافلوف أن الحيوانات تتعلم أن تؤجل إصدار ( س ش ) 
لفترات طويلة من الزمن . إنبا.تستطيع أن تؤجل إصدار ( س ش ) حتى قبيل ظهور 
(م غ ش ) . كالتوقف عن إفراز اللعاب مثلا حنى يوشك الطعام على الظهور . ا 
وجد أيضا أن الحيوانات تستطيع أن تؤجل ( س ش ) عند استخدام إجراء الآثر . وقد 
نسبت الإرجاءات فى كل حالة إلى كف الإرجاء أو التأجيل الذى صنفه بافلوف على أنه 
مثال آخر على الكف الداخلى . 5 وجد أيضا بالإضافة إلى هنا - أن تكوين 
( س ش ) من نوع الأثر أكثر صعوبة من تكوين ( س ش ) من النوع المؤجل . 
وتوضح البحوث الأكثر حداثة أن هذه الملاحظة قد تختلف اعتادا على عوامل معنية مثل 
نوع الحيوان والطبيعة اللفاصة للاستجابة الشرطية موضع الأهتام . فقد وجد شتيدر مان 
Schneiderman )1966(‏ أنه حين اشرط استجابة غلق الجفون الثلائة عند الأرنب والذى 
يسمى #ظهء ضع #ستاهاناءلم لير شرطى ( م ش ) هو نغمة صوتية » ونفثة من 
التتروجين على قرنية كمثير غير شرطى (م غ ش ) فإن إجراء الإرجاء يؤدى إلى 
إحداث اشتراط أفضل من إجراء الأثر » تماما کا وجد بافلوف . إلا أن روس وروس 
(1971) ۵ & و٥‏ لم يجدا فروقا لدى المفحوصين من البثر إلى حد أن اشراط جفن 
العين يمكن الحصول عليه بكل من إجرافى الأثر والتأجيل . 


فرة الاستجابة والفاصل الرصى بين (م ش ) و ( م غ ش ) : يكن القول أنه 
يوجد مائة تجربة أو أكار مصممة لاظهار كيف أن قوة الاستجابة تتغير على نحو أو آخر 
مع تغير الفاصل الزستى بين ( م ش ) و ( م غ ش ) . وقد استعرض هذه التجارب كل 
من جورمیرانو (1972) والستععره© ومكنتوش (1974) ده اولناءة84 » وبين معظم هذه 
التجارب ما يتضمن استجابات غير شرطية ذات كمون قصير » حيث تصدر الاستجابة 


5 سيكرلوجية العام 


بسرعة وترو بسرعة أيضا ( مثل طرف العين ) ع أن الفاصل الزمنى الأنسب للاشتراط 
البافلوق هو ف الحدود التى تمتد بين ريع الثانية ونصفها . ومع ذلك فإن بعض الاشتراط 
يمكن الحصول عليه مثل هذه الاستجايات باستخدام فواصل زمتية تصل إلى حمس ثوان أو 
ست . أما فى حالة الاستجابات ذلت الكمون الأطول والاستمرار لفترة زمنية أكير» ثل 
استجابة إفراز اللعاب أو الاستجابات الانفعالية الختلفة » فإن الفواصل الزمنية المثلى قد 
تكون فى حدود تمتد من ه إلى ٠١‏ ثوان » کا يمكن الحصول على مقادير دالة من الاشتراط 
مع فواصل زمنية يصل طوفا إلى عدة دقائق . وتوجد ظروف تلاثم انموذج البافلوق تظهر 
حدوث اشتراط دال مع فواصل زمنية تصل إلى ٠١‏ ساعة أو أكثر » وهذه حالات خاصة 
على درجة كافية من الطرافة تسميع بمعالجتها مستقلة »> وسوف نعود إلمها فى الوقن 
المناسب . 


إرجاء العزير فى الاشتراط الإجرالى : لنغرض أننا على نحو ما لافنا كلبا حتى يصدر 
استجابة ثم احتلنا عليه بطريقة حبيئة بحيث لا نقدم له المكافأة الملائمة إلا بعد مرور ساعة 
أو نحوها » فهل يتعلم الكلب الامتجابة ؟ نستطيع القول بدرجة كبوة من الثقة أنه تحت 
معظم الظروف » ومع الكلاب التى هى الحبوات موضع الدرس لن يتم تعلم الاستجابة إلا 
بصعوبة بالغة إن كان سيتم تعلمها على الاطلاق . لماذا يحدث هذا ؟ هنا أجدنا مرة أخرى 
إزاء مشكلة طريفة تتضمن العلاقة الزمنية بين حدثين يجب الربط بينهما » إلا أننا ركز فى 
هذه الحالة على العلاقة بين الاستجابة وتوابعها » أى المعزز » وليس بين مثمين ( م ش > 
م غ ش ) ۴ هو الحال فى الاشتراط البافلوق . 

الاجابة البسيطة على هذا السؤال أنه كلما ازداد الإزجاء أو التأجيل بين الاستجابة 
والمعزز قصا » يزداد تعلم الاستجابة سرعة . إلا أن الأمور سرعان ما تزداد تعقيدا حينا 
نسأل ما طول فترة الإرجاء للمعزز والتى نظل معها حصل على مقادير ثابتة من التعلم . فى 
تجربة مبكرة حول هذه المشكلة درب بيك (ته9ة) وام الغفرإن فى صندوق سكثر الذئى 
عدل بحيث أن حركة عصا فيه سواء إلى البين أو اليسار تؤدى إلى إنتاج جرعة الطغام . 
حالما تتحرك العصا تنزع من الصتدوق حتى الحاولة التالية . وبعد أن تعلمت الفعران تمريك 
العصا فى كل من الاتجاهين وأظهرت تفضيلها لأحد الاتجاهين » تعدل الجهاز ضيف أن 
حركة العصا فى الاتجاه المفضل لا تنتج الطعام . أما حركة العصا فى الاتجاه المضاد تودى 
إلى إعطاء الحيوان جرعة الطعام . ثم تعدل الجهاز عند هذه التقطة أيضا بحيث أن المركة 
الصحيحة للعصا تنتج جرعات الطعام لدى الفعران التلفة , بعد فاصل زمنی. طوله 
صفر » © » ٠١‏ .238 78 ثانية . وقام بين بجعل الفتران تؤدى تحت هذه الشروط عددا 
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من المحارلات بلغ 7١‏ محلولة ثم قاس التككار الذى أصدرت به الفيراك الاستجابة 
الصحيحة » أى حركت العصا فى الاتجاه الجديد . ثم حسب ميل موهإك منحنى التحلم 
المصاحب لكل فترة من فترات الإرجاء عند النقطة التى كانت الحيوانات تصدر فبا ٥١‏ 
من الاستجابات الصحيحة - أى عند اللقطة التى كانت فيا المشكلة ١‏ نصف 
متعلمة 6 . وكان منطق بيك أنه إذا كان إرجاء التعزيز يؤثر فى سهولة إكتساب الاستجابة 
الصحيحة فإن الفثران التى تعلمت المشكلة أسرع يجب أن تظهر معدلا أكبر للتحسن 
ر کا يتمثل فى ميل شديد الانحدار فى منسنى التعلم ) بمقارنتها بالفعران النى كانت تواجه 
صعوبة أكبر مع المشكلة . ويوضح الجزء العلوى من الشكل ( ۳ -۷ ) رما للميل كدالة 
لإرجاء التعزيز » أو عا يسمى ال التعزيز gradient of reinforcemeîît‏ . 

ومن الواضح للغاية فى هذا الشكل أن كلما ازداد إرجاء التعزيز قصرا يكون اليل فى 
منحنى التعلم أكثر انحدارا . والغترإن ذات قرات الإرجاء القصيةٍ تعلمت المشكلة بمعدل 
أسرع بكثير من الفثران ذات فترات الإرجاء الطويلة . ومن النظر إلى المنحنى يمكن التبؤ 
بأنه لن يحدث تعلم على الاطلاق ر أى أن اليل فى منحنى التعلم يصيح صفر ) إذا أجل 
التعزير لفترة تمتد من حوالى 4٠ ٠١‏ ثانية . والواقع أن -حوالى نصف الفثران فى جموعة 
الثلائين ثانية أنطفات استجابتها خلال مسار الحاولات الماثة والعشرين » فالإيجاء كان 
طويلا إلى الد الذى جعلها تتوقف عن تحريك العصا تماما , 

وفى مقال تحليل لمشكلة إرجاء التعزيز يرى سينس (1947) #مصموة أن التجارب التى 
أظهرت ممالات طويلة للتعزيز استخدمت إجراءات تؤكد وجود المعرزات الشرطية 
خلال فترة الإرجاء . ويذكر سبنس أنه إذا كان من الممكن إزالة جميع العرزات الشرطية 
أثناء فترة الارجاء فإن مال التعزيز صوف يتلاشى . 

وتوجد تهربة قام بها جريس (1948) 646 تقدم دعما قويا لوجهة نظر سبنس . 
فقددرب جريس الفثران فى جهاز تمييزى للاختيار بين المثيرات البيضاء والسوداء » مع 
تعزيز اختيار الثير الأبيض دائما . وكانت الحيوانات تبقى بعد اختيارها لفترات زمنية 
مختلفة فى حجرة' إرجاء رمادية » ثم تعرز فى صندوق هدف رمادي مع استخدام 
إجراءات معدة لخفض أو حذف فعالية أى معززات شرطية يمكن لما أن ترنبط باتمبيز بين 
الأبيض والأسود . وق مثل هذه الظروف وبحساب ميل منحنيات التعلم على طريقة 
يرث أمكن المنصول على القسم الأسفل من الشكل ( * -۷ ) . ومن الراضح أن نتائج 
جريس توس بأن الفعران لم يكن لما أن تتعلم مشكلة اتيز إذا أجل التعزيز لفترة أطول 
من ه ثوان ء فمن بين خمسة فران لم يتعلم إلا ثلاثة فى مجموعة الثوالى العشى . 
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الشكل رقم ۳ -۷ : مالات إرجاء التعزيز التى حصل عليها بر (1943) 86510 رجريس (1948) ©6010 . 
لاحظ أن إجراء جريس الذى يفترض فيه أن نقص العزيز الشرطى ينتج تعلما أقل عندما يزيد الإرجاء عن © ثولا , 
(Grice, 1978)‏ . 


وقد وجه نقد له ما يبرره حول عمومية نتائج جريس على أساس أن إجراءاته 7 
توضح لحيواناته أنها تقوم بحل مشكلة تمييز » اجب جوهرى-هو أن صناديق الحدف التى 
كانت تتلو الاختيار من بين الأبيض والأسود كانت رمادية وبالتالى لم تكن ممتلفة فى 
قدرتها اتمبيزية سواء حينا تتلو الاستجابات الصحيحة أو اللخاطئة . وقد أعاد لورنس 
رعرمل )1961( Lawrence & Hommel‏ تجربة جريس وصحح هذا النقص فوجد أن التعلم 
يحدث مع تأجيل أطول مما سجله جريس بقدر واضح . وعلى هذا فإن الدلالة الجوهرية 
للتعزير الشرطى تظل غير مستقرة حتى الآن » فى واقع الأمر . ومع هذا يبدو من 
المنطقى استنتاج أن التعلم يجب أن يعاق إلى الحد الذى يتطلب استبعاد المنببات التي 
تشير إلى أن التعزيز على وشك الظهور » وعلى هذا تكون نظرية سبنس - جريس هى 

. الأقدر على تفسير كثير مما يحدث عند إرجاء التعزيز‎ ٠ 


ومن المفيد أن نذكر أن مشكلة إر جاء التعزيز تنقسم إلى مشكلتين أخخرين : أرلاها 

: الفاصل الزمنى الأمثل بين الاستجابة والمعزز وهى مشكلة يسهل حلها . فالتعلم الفعال 

بتطلب جعل الفاصل الزمنى أقصر ما يمكن . وثانيتهما حدود الإرجاء التى يمكن أن 

نستخدمها ومع ذلك يظل التعلم مكن الحدوث » وهذه م بكلة أكار تعقيدا . والواقع 

أن أتجاه سبنس - جريس يقدم إجابة لكثير من نظم الاستجابة » ولكنه قد يعجر عجزا 
كبيرا عن أن يكون وصفا عاما. لجميع هذه النظم ا سنرى قيما بعد . 
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التعلم طويل التأجيل 
خلال فترة الخمسينات وأوائل الستينات أجريت بحوث كثيرة - فى سياق مختلف تماما 
عن تأجيل التعزيز - حول آثار الإشعاع ( وليكن من أشعة إكس مثلا ) على سلوك 
الحيوانات . والتنظم التجريبى الموذجى فى هذه الحالة & (Garcia, Kimeldorî,‏ 
(1922 ,لاء يتطلب أن يسمح للفعران أولا بالاختيار اختيارا حرا بين ماء عادى وماء 
محلى بالسكارين » فلو حظ أن من مقدار ما تم تناوله كان حوالى ۸١‏ من الحلول احلى 
بالسكارين » وهو الذى تفضله الفثران عادة . ثم سمح للحيوانات بشرب ماء محل 
بالسكارين لمدة > ساعات بها تتعرض فى نفس الوقت لأشعة إكس . ومن المعلوم 
بالطبع أن الإشعاع الطويل الامد أو المكئف يؤدى إلى إحداث مرض إشعاعى ( توعك 
عام » غثيان المعدة » إسهال ) إلا أنه فى هذه الحالة ظلت قوة الاشعاع فى مستوى 
لا یسح بإحداث أعراض ظاهرة . ومن المفترض رغم هذا أن الحيوانات عانت من 
هذه الأعراض بدرجة ما . وبعد المزاوجة بين استبلاك السكارين والاشعاع ؛ اعيدت 
الحيوانات إلى أقفاصها الأصلية حيث يقدم لما كل من الاء العادى والماء الحلى بالسكارين 
بشكل متواصل ء ويتم تسجيل الاستولاك النسبى من كل منهما لفترة زمنية طوها 57 
يوما . وتوضح النتائج أنه فى البداية وصل امتبلاك تحلول السكارين تقريبا إلى الصفر » 
ثم ازداد تدريجيا خلال فترة الاختبار : ولكمه لم يصل أبدا إلى مستوى ما قبل التجريب 
بعد شهرين من الاختبار . وقد نتج هذا الأثر» ا تذكر »> من مزاوجة واحدة بين 
الطعم الحلو والاشعاع المحدث للمرض . وما له أهمية خخاصة بالاضافة إلى ذلك . أن 
توزيع الاشعاع قد استغرق وقتا . وعلى هذا فمن النحتمل أن الآثار الملحوظة للاشعاع فى 
السلوك قد ظهرت على الرغم من أن الإرجاء الطويل بين استبلاك السكارين والآثار 
الناجمة عن الاشعاع . ومن المؤكد أن هذا يكون صحيحا إذا كانت الخاصية المرتبطة 
بالاشعاع هى المرض الذى أحدثه » حيث أن أعراض المرض قد استغرقت بعض الوقت 
لكى تظهر بعد ابتداء الاشعاع 8 

وكل هذه الظنون تأكدت ف الجهود اللاحقة . ومن ذلك مغلا أن جارشيا وارفن 
زكويلنج (1966) E۷, & k٥1:‏ ,ون6 أجروا تجربة شربت فيها الحيوانات ماء على 
بالسكارين » ثم حقنت بعقار الأبومورفين لجعلها تشعر بغثيان المعدة . وكانت الفترة 
الزمنية بين لول السكارين والحقن بالأيومورفين تخلف باختلاف الحيوانات من ٠١‏ 
دقيقة إلى ٣‏ ساعات » وتعرضت الحيوانات لخمس مزاوجات بين السكارين 
والأبومورفين يفصل بين كل منها والأخرى ثلاثة أيام . وقد لوحظ أن مقدار محلو 
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السكارين الذى شريه الحيوان خلال فترة الاختبار قد ازداد كدالة مباشرة لمقدار الرمن 
المستغرق خلال الاشتراط بين استهلاك السكارين وحقنة الأبورمورفين . فقد شربت 
الفثران قليللا مع الإرجاء القصير » مما يدل على أنها كونت نوعا من الترابط ين 
السكارين والشعور يغثيان المعدةء لقد كونت نفورا متعلما نحو مادة كانت من قبل 
سائغة للشاريين . ومع زيادة فترة الإرجاء صار التغور المتعلم أقل حدة » فقد شربت 
الحيوانات مقداراً أكبر من السكارين ٠‏ إلا أنه لا يزال يوجد بعض الدليل على أن 
الترابط قد تم حتى فى الفواصل الزمنية الأكثر تطرفا والنى استخدمت فى هذا البحث . 
والآن عليك أن تتذكر بكل عناية مدى الإرجاء الذى استخدم فى هذه التجربة . لقد 
تعلمت ال حيوانات عن طريق الترابط حينا أرجىء التعزيز ( وهو عقاب فى هذه الحالة ) 
لفترة زمنية تصل إلى ثلاث ساعات . 

وهذه النتيجة التى أمكن الحصول عليها فى تجارب كثيرة (Barker, Best & Dom jan,‏ 
Ron & Kat, 1971, Revusky & Garcia, 1970)‏ ,1977 » تتعارض بوضوح مع نتائج أى 
عمل فحصناه تحت الانجاه الكلاسيكى لشاول مشكلة إرجاء التعزيز . فهناك كان 
التأجيل لدقائق قليلة يعتبر طويلا » إلا أنبا سجلت أن النفور المتعلم يمكن إحدائه مع 
إرجاء يصل إل ٠١‏ ساعة أو نحرها . وقد أعاننا تحليل المشكلة على فهم هذا الاختلاف 
والتفاوت » وطرح تلقائيا بعض القيود اهامة الأحرى على التعلم من النوع الذى تاقشتاه 

فى الفصل السابق . 


وقبل كل شىء فإن التعلم طويل التأجيل يوائم كلا من الاشتراط البافلوفى والاشتراط 
الإجراقٌ على حد سواء . فمن وجهة نظر الاشتراط الإجراق يتحدد الإجراء ا 
الطريل بين الاستجابة ( شرب السكارين ) وتقديم معزز سالب ( إشعاع كس ء 
حقتة الأيوهورفين ) ومن وجهة نظر الاشتراط اليافلوق يتحدد الإجراء 3 
الزمنى الطويل بين ظهور ( م ش ) وهوالسكارين كمثير للسان » وظهور ( م غ ش) 
وهو اشعاع إكس أو الأبرمور فين ويعتبر كف الشرب استجابة شرطية ( س ش) 
تدل على تكوين ترابط بين ( م ش ) و ( م غ ش ) . وبالطبع » کا رأينا آنفاء فإن من 
المستحيل تبيئة ظروف الاشتراط الإجرائى فى أى موقف دون أن يشمل ذلك احتال 
تکوین ترابط بين (م ش ) من نوع مال ربما هو من نوع الثيرات الشرطية الى 
لا تقاس أولا تتعين ) وبين التعزيز باعتباره ( م غ ش ) فى هذا الموقف . وتتوقف 
نظرتنا إلى الموقف على أنه إشتراط إجراق أو إشتراط بافلوق على ما الحترناه للقياس أو 
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المعالجة التجريبية . والواقع أنه لا يوجد فى موضع حر تداخل منطقى أكثر وضوحا جما 
تأكد فى التعلم طويل التأجيل . 

الانهاء : التعلم طويل التأجيل يرتبط بصفة عامة ارتباطا خاصا بنظم وظيفية معينة 
لدى الفأر مثل نظام التذوق - الشم والإطعام ( التغذية ) على وجه الخصوص . وبهذا 
المعنى فإن التعلم طويل التأجيل يسهل إثباته حين يكون المثير المبدق للتذوق ؛ والمثير 
ارجا الحدث للمرض ؛ ينتمى ٠‏ كل منبما للآخر فى هذا النطاق العام . ويمكن إعادة 
التعبير عن هذه المكرة بطريقة أخرى فقول أن التعلم طويل التأجيل عند الفأر يتضمن 
علاقة متعلمة بين عتيه ع نه وتوابعه ممعندوعوموه » أى الذوق والمرض على التوالى » 
وهذا نطاق ضيق وخاص . وهذه الحقيقة اكتشفها لأول مرة جارشيا وكويائج ملمممع 
Koelling (1966)‏ & . ثم تايدت فى مناسبات كثيرة ( راجع على سبيل الخال (Barker,‏ 
Bes, & Domjan, 1977, Doman & Wilson, 1972(‏ . ققد افترض جارشيا وكويلج أن 
نفورا متعلما قويا يجب أن يظهر حين برتبط مثير كتذوق الطعم جنیر ذوق من نوع 
آخر » مثل غشيان المعدة » أو حين يرتبط مثير خحارجى » مثل الضوء أو الضوضاء بمثير 
خارجى آخراء مثل الصدمة الكهربائية التى تتلقاها القدم - ولكنه لا يظهر حون بختاط 
الوسيطان . وقد أكدت نتائجهما هذا الفرض . فقد كانت الفثران سريعة فى تعلم تجنب 
السائل سائغ الطعم إذا جعلت تشعر بعده بغثيان المعدة » أو إذا كان النثير ناصما أو 
صاخبا ( حين تحدث الأضواء والأصرات بيغا تشرب الحيوانات ) ثم تتعرض لصدمة 
كهربائية فى القدم » ولكنه لا يحدث إذا كان امثير سائغ الطعم ثم تعرضت المبيوانات 
لصدمة كهربائية فى القدم » أو إذا كان امثير ناصعا أو صاحبا ثم جعلت الحيوانات تشعر 
بغليان المعدة . ومن الطريف أن نذكر أن الطيور » على عكس الفثران » لديما استعداد 
لتكوين ترابط بين المثير البصرى ( سائل ملون ) والمرض » مما يدل على أنه فى هذا التووع 
الحيوانى البصرى تختلف علاقات المنبه وتوابهه (1977 ,«مده88/1»1) . 


إلا أن كل هذا لا يعنى القول أن علاقات المنبه وتوابعها تحتل مكان الصدارة فى تعلم 
النغور من الطعم . فتوجد أمثلة واقعية جيدة التوثيق لأنواع من النفور المتعلم بين مثيرات 
خارجية لا علاقة لها بالذوق أو غنيان الممدة ( مثال ذلك (Best, Best & Henggeler,‏ 

. وبالاضافة إلى هذا فإن المزاوجة بين منبه حار جى والمرض قبل المزاوجة بون منبه 

الم أو المرض والذوق تؤدى إلى إنقاص سعة النفور من الطعم ,)9ء8 & e8‏ ,را 
1977 . والنقطة الهامة هى أنه بالنسبة إلى العلاقات الأخرى بين الخببات ونواتجها التى 
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يمكن أن ترتبط بباء فإن العلاقة بين منبهات « الذوق - الشم ١‏ ومرض العدة 
( توعكها ) يبدو أعبا على وجه الخصوص أكثر يسرا وتوا للتعلم . 

الألفة : مفهوم الألغة ( أو نقيضه مفهوم الجدة ) يقدم بعدا آخخر له أهميته فى مال 
النفور المتعلم )1070 (Domjan, 1970, Besi & Barker, 1977, Kalal & Rozin,‏ . نهد 
لوحظ على وجه المختصوص أن النفور يسهل تكوينه بصفة عامة إذا كانت المواد الداخلة 
ف نطاق النفور جديدة بالنسبة للحيوان ؛ بمعنى أن الحيوان لا تكون لدية خبرة سابقة » 
أو تكون لدية خبرة سابقة ضئيلة نسبياء بتذوق المادة » وبهذا يكون الطعم غير 
مألوف . وتعتمد الظاهرة إلى حد ما على ما إذا كانت العروض المبكرة التى تعرض في 
الحيوان للمادة قصيرة أو طويلة (1977 ,معناعد8ي8 5ء > فالعروض الطويلة تختزل المدى 
الذى يعكون فيه النقور المتعلم . إلا أنه كقاعدة من قواعد الخبرة يمكن القول أن من 
الصعب تكوين نفور متعلم نحو مادة ما مالم تكن جديدة على الحيوان . ولعلك منت 
بالفعل أن عوامل مثل هذا العامل ( بالإضافة إلى عامل الانتاء ) تفسر لنا كثيرا من 
ظاهرة « حياء السم ؛ المألوفة عند الفثران . إنها على أعلى درجات الحيطة والخذر إزاء 
الأطعمة الجديدة فى بيئاتها - وهذا ما يستطيع أن يشهد به أى شخص عليه أن يتحكم 
فيها فى بيثتها الطبيعية . 

والنفور المتعلم لا يقعصر بحال من الأحوال على معمل الحيوان . فلعلك لديك الخبق 
بساول شىء فى أحد المطاعم ثم تشعر بالغثيان بعد عدة ساعات ٠‏ فتربط بين المرض 
( التوعك ) والطعام الذى أكلت . ويزداد اقتناعك بمصدر المرض إذا كان الطعام مرضع 
الشك من النوع الذى لم يسبق لك تناوله . وبلاضافة إلى هذا فإن ذاكرتك لمثل هذه 
الخرة تظل حية ودائمة . 

ما الذى يفسر التعلم طويل التأجيل ؟ كيف تستطيع الفوان ( رغيرها من 
الحيوانات ) إجتياز مثل هذه الفترات الزمنية الطويلة التى تفصل بين حدثين وتتعلم الربط 
بينهما ؟ لقد ذكرنا أن بعض العوامل مثل الانهاء والألفة قد تكون متغيرات هامة فى هذا 
الصدد . ولكن ما هى العملية أو العمليات التى تعتبر أساسية حقا بالمعنى النظرى ؟ دعا 
نتامل بعض البدائل العديدة . 

يكن ببساطة القول أن التعلم طويل التأجيل ليس إلا اصطناعا بسيطا . لنفرض مثلا أن 
الفثران بعد أن تناولت الماء لمحلى بالسكارين ثم أصبحت مريضة وثقيأت ببساطة كل ما فى 
المعدة وأعادت تذوقه أثناء هذه العملية إن هذا يعتئ أنه بدلا من الإرجاء بين تذوق طعم 
المادة وخببة المرضء قد يكون هناك إقران زمنى مباشر بين تلوق السكارين ( المتقيأ) 
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وصبرورة المرض . إلا أن هذا ليس تفسياء لأنه توجد حقيقة فسيولوجية بسيطة كلغاية 
هى أن الفترإن ليس لديبا ميكانيزمات الفعل المنعكس اللازمة للتقيؤ . إتها ببساطة تتعامل 
مع أى شىء تسمح له بالدخول فى المعدة . وتوجد أدلة أخرى مضادة لنظرية ما يعد 
التذوق ر۲٥۰"‏ عافهاء 41 أيضا . وق تلخيص هذا العمل لاحظ روزين ركالات 4 021١‏ 
(1971) نولوك » أنه من بين أشياء أخرى » فإن الفأر يستطيع أن يكون نفورا نحو سائل 
ما تكون درجة حرارته هى المنبه المرتبط بتكوين النفور ( ومن الصعب تخيل وجود تذوق 
لاحق لدرجة الحرارة ) » وأنه يستطيع تكوين تعلم مؤجل لتذوق المواد > مثل حامض 
الهيدروكلوريك » والذى يمكن بالنسبة له إثبات أن المثير أنتقل من سطح اللسان خلال 
دقيقة أو نحوها بعد أن يتوقف الحيوان عن الشرب . ومثل هذا الدليل يضاد القول بأن نظرية 
ما بعد التذوق قد رفضت بلا ترو كاف (1975 a,‏ »814) . 

ويوجد إحقال فى نظرى آخر حلاصت أن النفور المتعلم ليس أكثر من ترابط بسيط 
يتكون تبعا للقواعد المعتادة للتعلم الترأبطى )1971 {Revusky, 1977, Revusky & Garela,‏ 
فتبعا لنظرية معيارية فى الذاكرة سوف نناقشها فى الفصل ٠١‏ ( والتى يناقشها رفسكى 
1977 ,وماو R۷‏ بالتفصيل ف السياق الحالى ) يمكن القول أنه إذا لم يوجد شىء بتداخل مع 
تفيل ( صورة ) امثير أو أثره خلال فة من الزمن فإن المثيل سوف يمر جبهده الكل 
خلال هذه الفترة ومكن أستدعاؤة بسهرلة . وتبعا هذه الفكرة فإن النفور المتعلم يمكن أن 
يتكون مع الإرجاء الطويل بسبب عدم وجرد احقال كبر أن البيئة الطبيعية سوف تقدم 
للكائن العضوى أطعمة جديدة أخرى , بعد أن قدم له طعم جديد مرة كعينة » بعيث 
تتداخل مع ذاكره المثير الأصلى . وعلى هذا فإن الحيوان حون يتحول إلى المرض تكون ذاكرة 
المادة الجديدة متاحة بتفاصيلها الحية بحيث تتابط مع المرض » على الرغم من أن المرض قد 
لا يحدث لساعات بعد تناول المادة ميدئيا . ويوجد سبب للاعتقاد أن هذا الاتجاه قد 
يصلح لبعض حالات التفور المتعلم » حتى مع الحالات التى لا تتضمن مرضا إذا كانت 
الشروط صحيحة ( راجح مثلا 1975 ,الها . 


)١(‏ توجد حاشية تمديرية هنا لأوثفك الى يسرعون إلى لهم عملية الانغاء الطيعى بطريلة وواضحة: فى سلوك 
كل من الانسان والحيوان . فمن العب نيل أن حيواتا مطل الفأر الى يتراوح طعامه من العوازل الكهربائية 
والاسمت المسلح إلى المواد ذات القيمة الغذاثية الأكثر والطعم الأكثر استساعة ما يعرافر فى غراف ٠‏ الكرار ٠‏ عن 
الانسان » بمكنه أن يتطور دون أن ينم أحد الميكانيزمات لإفراغ ما يمكن أن يدل فى المعدة اتيجة للخطاً . فرعا 
كان الفأر » كمخلوق معميز حقا » أكثر حكمة ما لتصور ‏ فيبدو أنه طور للديه ميكاليزما رائعا جب الأطعية 
الرديكة مدل البداية '. 1 
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والاحقال النظرى الأعير يؤكد أنه خلال التعلم طويل التأجيل يستمر الحيوان فى الام 
بعملية تعلم نشطة حول العلاقات التسؤية بين ما تعاطاه والتوابع المعوية اللاحقة 
فالحيوان » بمعنى من المعافى » حين يتعلم أن المادة الجديدة 3 العواقب بتعلم أن أن 
تعطيها لا یربط بای مرض لاحن ,ؤKala‏ & Roxîn, 1973, Rozl‏ & اسامظظ ,1977 ,افق 
1971١‏ . وكلما طال الفاصل الزمنى بين تناول المادة الجديدة وغياب الآثار المرضية » بزدار 
اک 0 يكن پسېب شىء أکلة ز 
السايق . وهذه العملية تذكرك بناقشتنا السابقة حول أن الكائناث العضوية تتعلم العلاقات 
التنبؤية بين المنيرات » أى أا لا تتعلم فقط أن اوت مر ما ينوه تلوت سیر أخر) 
وإغا تتعلم أيضا أن حدوث مثير معين يفشل فى التنبؤ بثبات ودقة بتوابع خخاصة به. 

ويقدم كالات وروزين )1973( Kal! & Koi‏ حصلا تجريبيا طريفا للغاية للتنبات الى 
على هذه النظرية أن تصيغها حول التعلم طويل التاجيل . ففى مجموعة من التجارب قاما 
بتنويع مقدار ومدى خبرة الحيوانات بالمادة الجديدة قبل أن تتزاوج مع الأصورقين احدث 
للمرض . وعلى هذا تعرضت بعض الفثران للمادة الجديدة سبع بع مرات فى الي 5 عنام 
يتعرض ها البعض الأخر إلا مرة واحدة ؛ ولم يتعرض ها البعض اثالث على الاطلاق . ۴ 
حصل الباحثان عل مجموعتين أخريين من الفعران جميعها تعرضت مرة واحدة للمادة 
الجديدة قبل أن يألى وقت مزاوجتها بالسم » إلا أن إحدى المجموعتين كان تعرضها الميدى 
خلال اليوم السابق مباشرة على التسميم » بيا المجموعة الأحرى كان تعرضها اليد قبل 
التسممم بثلاثة أسابيع . وتوضح نتائج هذه المجموعة من التجارب أن الأمر لم يتطلب ألفة 
كبية بالادة الجديدة لجعلها تقاوم نفورا متعلما بعد تأجيل مدته ۴١‏ دقيقة . وباكقارنة 
بالحيوانات التى كانت المادة بالنسبة إليبا جديدة وقت حدوث التسمم لوحظ أن الحيوانات 
الى تعرضت مرة واحدة ها لم تختلف كثيرا عن الحيوانات التى تعرضت لسبعة عروض » 
فجميعها فشلت فى تكوين النفور . وبالإضافة إلى هذا إذا سمح بمرور ثلاثة أسابيع بين 
تعرض ميدق واحد للمادة ومزاوجتها اللاحقة مع السم » فإن الحيوانات لم قكون النغور 
أيضا ا لو أن یوما واحدا قد انقضى . 

وف جموعة ثائية من التجارب استطاع كالات وروزين أن يقدما دليلا إضافيا على أن 
الفعران تقوم فى الواقع بعملية تعلم نشطة باعتبار المادة الجديدة مأمونة طالا أنها نظل 
بدون آثار مرضية مذ للحظة تناوها . فقذ بينا أنه إذا تعرض الفأر نحلول جديد مرة 
واحدة خلال فترة ثلاثة أرباح الساعة السابقة بقة على التسمم ١‏ ثم مرة ة أخرى خلال قترة 
ساعة كاملة قبل التسميم بنفس الطريقة . فإن الفأر يكون نفورا أ ضعف مما لو تعرض 
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للمحلول هرة واحدة قبل التسميم بساعة واحدة . والواقع أنه لم يكن هناك إلا اخعلاف 
ضئيل عن الحيوان الذى تعرض للمحلول قبل التسمم بأربع ساعات . وهذه النتائج 
توحى بان الحيوانات لم تكن تستجيب تبعا لحداثة شرب الادة » وإنما للوقت الذى 
شربت فيه المادة أول هرة » وهذه حقيقة تتضمن بدورها أن مالات الإرجاء الطويل 
تحدث لا بسبب أن الحيوانات تسى بعض الادة الجديدة » وإئما لأن الحيوانات قررت فى 
الواقع أن الماده الجديدة مأمونة وبالتالى لم تربط بينها وبين امرض الحادث بعد فترات 
زمنية طويلة . 

لقد كان هذا القسم مطولا » ولكنة يعكس الوضع فى ميدان طريف سريع اثمر فى 
سيكولوجية التعلم . وفهمنا للتعلم طويل التأجيل له تضميناته فى أمور متنوعة مثل 
التحكم فى الحيوانات المفترسة مثل ذلب البرارى ؛ ومعالجة الحيوانات المنتجة للطعام »> 
والعوامل التى تتحكم فى اختبارنا للفنون المطهوة من الطعام لوضعها عل مائدة الغداء . 
ويقدم بار کر وبست ودو مجان (1977) مدزسره<1 & ,اعا ,عو عرضا ممتازا لما يتوافر لنا 
من معرفة راهنة حول هذا الجال وكتابيم يستحق الرجوع إليه لمزيد من المعلومات . 


افج ل راع 


التعزيز : بعض المسائل النظرية الختارة 


نتناول فى هذا الفصل بعض المسائل النظرية الوثيقة الصلة بمفهوم التعريز . وسوف 
نستخدم مبدأين منظمين واسعين : الاتجاه التاريخى والذى سوف نستخدمه فى التقديم 
امختصر للغاية لبعض نظريات التعلم والتعزيز التى تجمع بين العظمة والقدم » ثم عرض 
بعض المبادىء الحديثة المرتبطة بعملية التعزيز والتى اكتسبت مكانة نظرية رفيعة فى 
السنوات الأخيرة . والمواد الجديدة » ريا لأمها جديدة » قد تبدو مشتتة وسيئة التتظم ع 
فهى تيل إلى التوجه نحو « قوانين ٠‏ أو مبادىء إميريقية ضيقة النطاق تتناول قات 
محدودة نوعا من السلوك . إلا أن بعض الاتجاهات تبرغ الآن سعيا إلى عمومية أكير » 
وسوف نعددها حين ناقى الها . 

وقد يدو ملائما فى بعض المواضع من هذا الفصل أن ندحل فى بعض تفاصيل 
المسائل النظرية ؛ إلا أننا سوف تتجنب هذا الإغراء لأن هذا سوف يتطلب صفحات 
أكثر مما نستطيع لجميع الموضوعات التى يجب تناوطا . وتوجد مضادر ممتازة عديدة 
تؤكد على نظريات التعلم خاصة وسوف نشعر بالفائدة والكسب إذا رجعت إليها » 
ومن بينبا نذكر كتاب هلجارد وباور (1974) سه8 & ف٣هع!۸‏ وامجلدات العديدة من 
کت Handbook of Learning and Cognitive Prcocesses‏ الذى صير ابتداء عام 
5 حتى عام ۱۹۷۸ وجرره إيستس 90.5,8.)66ا. والكتاب الأخير مفيد على وجه 
الخصوص لأنه يغطى مدى واسعا للغاية من الموضوعات التى تتناوها سيكولوجية 


التعلم . 


1 سيكولوسية العام 


دور التعزيز فى التعلم والأداء 

المشكلة ذات الأهمية المركزية فى هذا الفصل هى تحديد الدور الذى يفترض أن 
التعزيز يلعبة حين تصدر الاستجابات أو حين يحدث تعلم جديد . فبعض النظريات 
القدية » مثل نظرية هل (1943) ا۴10 قالت أنه مهما كانت الطبيعة الأساسية لعملية 
التعلم فإن الخبرة أو الممارسة فى موقف جديد ليس ها أثر - أى أن التعلم لا يحدث - 
مالم تعرز الممارسة . وبالنسبة لنظرية تعزيز من هذا القييل ٠‏ نوجد مشكلة نحديد 
الميكانيزمات الدقيقة التى يعمل بها التعزيز فهل الطعام مثلا يعزز لأنه يثير أعضاء ' 
استقبال الطعم التى تعمل ف اللسان وذلك أثناء تناوله > أم لأن بلعه جزل حدة داقع 
أو حافز ما مثل الجوع ؟ وبعبارة أخرى حيئا تصبح عملية التعزيز جزءا كاملا من نظرية 
التعلم » يكون على صاحب النظرية أن يقر تعريفا « قويا ٠‏ » لمفهوم التعزير , 


وإذا بدأنا بجاثرى (1935,1959) عطرمان وسكثر (1938) معموزيط ۰ وعما منظران 
أخخران اتخذا وجهة أكثر امبريقية فى النظر إلى عملية التعريز . وف الأغلب نجد أن هذين 
المنظرين ونظائرهما فى أيامنا هذه لا يتطلبون إلا مطلبا واحدا هو أن العناصر التى تتكون 
منها عملية التعلم ( المثيرات والاستجابات ؛ وغيرها ) يجب إن تنظم على ثحو اقرالى 
Contiguous‏ أو اضطرارى 8056ز001© بعضها مع بعضء ویفترضون حينكذ أن هذا 
التنظم كاف لحدوث التعلم . والتعزيز جزء غير ضرورى لعملية التعلم . فعلماء النفس 
الذين يتخذون موقفا لا تعزيزيا من هذا التوع يفضلون عادة تعريفا ضعيفا امبريقيا لدور 
التعزيز فى التعلم . وإذا كان التعزيز غير ضرورى للتعلم فإن هؤلاء المنظرين عليهم 
مواجهة مهمة تفسير الحقيقة الم كدة وهى أن عمليات التعزيز مغل الثواب والعقاب ها 
اثارها القوية فى التحكم فى السلوك وتعديله . وبصفة عامة فإئهم ا سترى » يقنعون 
بالفكرة البسيطة واطامة وهى أن الأثر النعال للمعززات يكن اعتباره من نوع اممطيات 
الأساسية ثم يطورون نظزيات حول كيف يؤدى أثر التعزيز إلى توجيه الخلوقات 
لمواءمة سلوكها مع مطالب الحياة والبيئة . فالتعزيز ليس ضروريا لحدوث التعثم » ولكنه 
على أعلى درجات الأهمية فى تشكيل أداء المهام التى يعرف الحيران والائسان كيف 
يردا . 


التعزيز : بعض المائل النظرية الارن mM‏ 


التعزيز ونظرية التعلم 

فى هذا القسم نعطيك عرضا موجزا لبعض الاتجاهات النظرية الكلاسيكية حول 
ظاهرة التعلم » مركزين على الدور الذى يلعبه التعزيز فى كل نظرية . ومرة أخرى نقول 
إن قائمة النظريات التى نعرضها ليت شاملة » وعليك أن تراجع بعض المصادر 
الأخرى التى ذكرت لمريد من التفاصيل . 


التعلم بالاقتران 

ذكرنا فى الفصل الأول أننا مدينون لأرسطو بمفهوم أن أى حدثين يمكن أن يترابطا 
حيتا يحدئا على مقربة من بعضهما فى الزمن . ولكى تكون هذه العبارة مفهومة تذكر أن 
علينا أيضا أن نذكر ما يفترض أن يحدث ف العملية الترابطية » سواء أكان ذلك مثيرات 
أو استجابات أم ذكريات أم غير ذلك . وك رأينا أيضا فى الفصل الثانى أن التفكير 
السيكولوجى الحديث قد عدل من مدأ الاقتران الزمنى البسيط بحيث أصبح يشمل 
فكرة العلاقة التنبؤية بين الأحداث المترابطة . وقد اعتبر الاشتراط البافلوق نموذج التعلم 
الترابطى السيط . وتبعا لوجهة النظر الحديثة فإن الاستجابة الشرطية تعتبر مؤشرا على 
تكوين الترابط بين الأحداث التى تضمنتها العملية الترابطية . 

ومن الوجهة التاريخية اعتبر الاشتراط عند البعض ترابطا بين مثيرات واستجابات . 
ولا يوجد خطأ فى هذا المبدأ » وخاصة إذا أذ على أنه الموذج العام لعماية التعلم » فى 
مقابل الوصف التفصيلى التحليل للتعلم . ومن أوائل الدعاة للاقتران بين م » س كنظرية 
فى التعلم كان جائرى 1952 ,1935) #امطاه© .5.8 الذى يقول عن التعلم ما يأ . إن 
« أى مجموعة من امثيرات تصاحب حركة ما سوف تيل عند إعادة حدوثها إلى أن تتبع 
.هذه الحركات ٠‏ . وقد عدل جائرى (1959) ٠ا٤6‏ هذا الموقف بعد ذلك بحيث أصبح 
يتضمن أن الكائن الحى ينتبه إلى مجموعة معينة . من المثيرات قبل حدوث التعلم 
بالاقتران » إلا أن جوهر-اتجاهه ظل کا هو . فالرأى عند جائرى أن الاقتران الزمنى » 
والاشتراط البافلوفى بين م » س هما نموذج جميع صور التعلم . 


إلا أننا فى معظم حالات الاشتراط الإجرانى لا نستطيع ملاحظة المثيرات الشرطية 
( تذكر على سبيل المثال » مناقشتنا لضغط الفأر على الرافعة فى صندوق سكثر ) » وعلى 
هذا فهى تتخذ فى نظرية جاثرى صورة التكوينات الفرضية . ومعنى هذا أا نفترض 
بعض المثيرات الشرطية لمجموعة معينة من الاستجابات المتعلمة . ففى حالة الضغط على 
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الرافعة يفترض جائرى أن بعض المثيرات الشرطية من النوع الذى يتمى إل الإدراك 
الحركى ناءا٠وء«ا»‏ . وبعبارة أخرى يصدر الفأر سلسلة من الحركات ء وهذه تستثير 
أعضاء الحس فى العضلات » وهذه المجموعة من الاحساسات العضلية تعتبر أحد المصادر 
الأولية للمثيرات الشرطية . ويوجد مصدر هام آخر للمثيرات الشرطية ء وهو أيضا 
داحق فى جوهره » يأق من الإحسامات المرتبطة بشرط معين من شروط الدافعية 
كالجوع أو العطش » وهذه تسمى عنده مثيرات الاستمرار اانتصااد ببمامنسادادم . 
وهذه المثيرات يها خاصية هامة وهى أن تظل ثابتة نسبيا طوال تعلم متوالية طويلة من 
الاستجابات » مثلما يتطلبه عبور متاهة أو إنجاز سلسلة طويلة من السلوك . 

وكا ترى فإن تعريف جاثرى للمثير يجعله إلى حد ما ذا طبيعة فسيولوجية وطرفية 
( حارجية ) . ومن الم كد أن المثير عنده ليس من النوع المعرفى رفيع المستوى كالذاكرة 
وغيرها من النوع الذى ناقشناه فى الفصل الأول . وبنفس الطريقة فإن تعريفه للاستجابة 
يجملها ذات طبيعة طرفية إلى حد ما» فالاستجابة هى شىء وثيق الصلة بالحركة 
البسيطة للعضلات . 


أما سكثر الذى يعتبر اتجاهه النظرى الأساسى ( إل الحد الذى يمكنه الاعتراف بأنه له 
مثل هذا الاتجاه ) أقرب إلى جاثرى من غيره » فقد اتجه وجهة مختلفة حول مكونات 
الاشتراط (1938 ,موا . إنه يعتقد أن أفضل طريقة لتعريف الاستجابة مثلا أن 
نعرفها فى ضوء التائج النبائية للسلوك کا يحدث ف البيئة . فالمهم هو أن الرافعة يم 
الضغط عليبا فى صندوق سكتر » وأن معدل الضغط يصبح متعلقا متسقا ثابتا مع 
مجموعة من الشروط التجريبية ( المثيرات ). وليس من المهم عنده معرفة كيف استطاع 
الكائن الحى إنجاز هذا العمل فأحيانا يستخدم الحيوان قدمه » ولكنه فى أحيان كثيرة 
يستخدم استجابات أخرى » مثل مضغ الرافعة أو عضها » وقد رأينا انغا كيف أن 
المعززات من أنواع معينة يمكن أن تشجع على استخدام استجابات ضغط على الروافع أو 
المفاتيح تعبر خخاصة بالتوع اليوانى . 


وقد ظهرت التطورات الحديلة فى نظرية التعلم بالاقتران على يد كثيرين » إلا أن 
ايستس 80.5.8506 ربما يكون الأكثر ارتباطا بذلك . وقد امتدت دراساته من محاولة 
وصف الاشتراط والتعلم فى ضوء نماذج رياضية إحصائية للطريقة اتی ترابط ب العم 
مع الاستجابة إل المعالجات النظرية لعمليات الذاكرة عد الانسان . وسوف تناح لنا 
الفرصة لعرض يعض أعماله عده مرات فى هذا الكتاب . 


التعزيز : بعض المسائل النظرية الختارة nr‏ 


دور التعزيز فى التعلم بالاقتران : حتى الآن يبدو واضسا أنه فى نظرية الاقترات بين 
م - س ليس من الضرورى حدوث التعزيز لكى بترابط مثير معين مع أحداث 
الاستجابة » فمحض الاقتران قد يؤدى إلى ذلك . قفى نظرية جائرى الأساسية مثلا 
تعطى لعمليات التعزيز وظيفة ميكانيكية بسيطة . فالمخير المعزز مىىء نباية لمتوالية معينة 
من امثيرات والاستجابات برغب الجرب أن يتعلمها الكائن العضوى وتفيد المكافأة 
منع الكائن العضوى من عو تعلم ما تعلمه بالفعل وذلك بصيانته من الاستجابة بطرق 
أخرى للمثير الذى يؤدى إلى نط الاستجابة المرغوب . فالطعام فى نباية امناهة لفار 
جائع مثلا يبقى الفار هناك بدلا من السماح له بالتجوال خلال المتاهة ما يؤدى إلى حو 
تعلم الطرق الصحيحة و تعلم طرق جديدة فى المسارات المدودة . وهذا يتعلم القار فى 
النباية المتاهة . 


e, 


ويمكن القول أن أفكار ايستس (1978 ,1971 ,1969) ء1 حول التعزيز تتفق فى بحض 
النواحى مع أفكار جائرى » ألا أنما أكثر تقدما . وأكثر ملاءمة فى موضعها داخل نظرية 
أكغر عمومية للتعلم والأداء . ونظرية ايستس على درجة من التعقيد يصعب تلخيصها 
بتفصيل كامل هنا , إلا أن المفهوم الأول من مفاهيمها الأولية بتسق مع نظرية الاقعران 
الأسامية » فالتعلم هو عملية تكوين ترابطات عن طريق الاقتران ولا بضع إيستس 
التعلم فقط فى نطاق عملية تكوين ترابطات بين المثيرات والاستجابات الطرفية وإنما 
يضعه أيضا فى نطاق تكوين ترابطات بين اخيرات المركزية من درجات أعل . 
و بالاضافة إلى هذا فإن مفاهم الثير والاستجابة » وخخاصة حين تستخدم وتطبق على 
الصور المركبة من السلوك مثل لغة الإنسان ومعرفته » تفترض بى مركبة . ويقرر 
ايستس (1971) عا أن مثل هذا السلوك ٠‏ قد يفهم فى ضوء عمليات القواعد 
والمبادىء والاستراتيجيات وغيرها أفضل منه فى ضوء ترابطات استجابات بمثيرات معينة 
( ص ۲۳ ) ٠‏ . وأخيرا فإن الترابطات جديدة التكوين - فى هذا الصدد - يع تخريبا 
فى الذاكرة » حيث يتم تمثيلها تبعا لقواعد معيئة » ومنبا يتم استعادتها أو استرجاعها حون 
تسوغ الظروف ذلك » أى حين تتطلب النببات البيثية الملائمة بعض الاستدعاء , 

وهكذا فإن وظيفة التعزيز فى نظرية ايسئس ليست التقوية الباشرة لتكوين الترابطات 
الجديدة » فلاقتران البسيط » يتكفل ببذا . وفى هذا الصدد فهو فى اتفاق كبير مع 
جائرى . فالأحداث المعززة » بدلا من ذلك » ها أثرها فى الأداء » والذى يعنى عند 
ايسعس أن متوالية من الاستجابات المتعلمة تميل إلى الوصول إلى نباية ختامية . ووظيفة 
التعزيز هى إعطاء تغذية راجعة معتمدة على توقع ( متعلم أو غير ذلك ) لمكافأة أو 


Ht‏ سيكرلوجية التعلم 


عقاب وشيك الحدوث : والذى يجمع إلى الثيرات الراهنة ( أو المثيرات المستدعاة من 
الذاكرة ) فى موقض التعلم ٠‏ وبائتالى يوجه السلوك توجيها تفضيليا إلى أحد المسالك فى 
مقابل المسلك الآخر . وهكذا فإن نظرية ايستس فى جرهرها > إذا شعنا التعبير بعبارة 
أخرى » تكد نموزجا سيبرناتيا لأثر التعزيز على الأداء » فالسلوك موجه غو أهداق 
وبعيدا عن المواقف النفرة خلال التغذية الراجعة الموجبة أو السالبة من الأحداث 
المعززة . 


التعلم المعرفى أو تعلم الاشارات 

دعنا الآن نتناول نظرية عامة أخرى فى التعلم » وهى اتجاه وثيق الارتباط باسم 
طولمان 8.٥.۲٥۵۸‏ . نقد ايتكر طرلان (1959 ,1951 ,1932) ٣٥١۳۹‏ وطور ما اا 
النظرية 8 الغرضية ٠‏ فى التعلم . ونظريته تقلل من الاهتام بالاشتراط البافلوفى باعتباره 
النوذج الرئيسى لعملية 'التعلم وتحل عله نموذجا أسماه ٠‏ التعلم الإشارى ٠‏ ويعنى أن 
الحيوانات تتعلم عادة ( عندما تجرى فى متاعة مثلا ) تتابع مثيرات أو « إشارات » 
تفودها إلى الهدف أو « تشير » إليه . وعلى عكس انجاه جائرى تركز نظرية طومان على 
مفهوم أن الكائنات الحية تتعلم علاقات بين يرات أكثر منبا علاقات بين مثيرات 
واستجابات فى ذاعها . وفى عبارة تتمير بالحكمة البالغة يقول طولان (1948) معساه؟ إن 
الفئران تنمى ١‏ خريطة معرفية » بالمتاهة . 

وإحدى الخصائص الرئيسة فى نظرية طولان أنها تعرضت لتغيرات كثيرة . و 
خلال تغير جوهرى استمر حوالى عشر سنوات أو نحوها » ركز طولان على أهية 
الغرض فى تعلم السلوك الجديد . فالسلوك المتعلم موجه ومتوجه تماما نحو غاية ماء أو 
غرض ما . 
ول 7 الأخير (1959 ,صسساه٣)‏ نجد أن المفهرم الأساسى للتعلم عند طولان هو 

- الوسائل - الغاية » مادم لمع -وصوع» . وإحدى صور هذا اليو يمكن 

امسر میا می ای م٠‏ س١‏ سه س5 » وهنا ي يعنى أن الكائن العضوى لو 
اتعرض قط مثير لزم ١‏ ) فإن يكتسب و الاعتقاد » بأن أداء بعض الوك زس٠‏ ) 
سوف يقود إلى نمط مثير آخر (م؟ ) . وتوجد صيغة أحرى ٠‏ لتهيؤ - الوسائل - 
الغاية » هى سه س۲ » وهذا يعنى أن الكائن ن الحى يتعلم أن وجود نحط مثير معين 
٠۴ (‏ ) سوف يصاحبة أو يتلوه بوقت قصير ظهور مط مثير آخخر ( م۲ ) . وهنا النوع 
من « يو - الوسائل - الغاية » يحتفظ به للأحداث المرتبطة بالاشتراط اليافلوق 
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والتعزيز الشرطى » مثلا » حيث التعلم يفترض فيه أن يكون فى جوهره محض ترابط بين 
المثيرات . 

ويوجد مفهوم هام آخر فى نظرية طولان وهو مفهوم التوقع . فبيها ١‏ تيو - 
الوسائل - الغاية ؛ هو نوع عام من الاعتقاد يكتسب خلال التارج المنقضى الطويل 
نسبيا للكائن العضوى ٠‏ فإن التوقع هو حالة تستثار حين ينشط ١‏ تبي - وسائل - 
غاية » حول مناسبة واحدة معينة . فمثلا حين يوضع الفأر فى صندوق البداية لممر ما فى 
انحاولة الرابعة والعشرون من من محاولات التعلم فإن مثيرات صندوق البداية نستغير 
توقعا أن موضوع الهدف وليكن الطعام يمكن الحصول عليه فى صندوق ادف إذا جرى 
الفأر الممر . فالتوقع امحدث فى الحاولة ٠٠‏ يرجع إل أن الفأر » فى الواقع » وضع فى 
صندوق البداية 7 مرة فى المحاولات السابقة . ومن هذه الخبرة السابقة يكون الفأر قد 
كون « تبي - الوسائل - الغاية © بأن مثيرات صندوق البداية التى يتبعها الجرى فى 
الممر سوف تقود إلى الطعام . 

وتوجد خاصيتان أخريان تميزان اتجاه طولان هما مفاهيمه عن امثير والاستجابة . 
فکلاها مختلف عن مفاهم جائرى ميلا . فعند طولان المثير هه إدراك حسي » إنه 
حدث يعى يم تجهیزه لدى الكائن ئن العضوى وبالتالى يصبغه التاريخ الماضى للكائن 
العضوى بصبغته . فمثلا تعتمد الطريقة التى يدرك بها الحيوان المرئيات والاصوات فى 
صندوق بداية المتاهة على ما حدث فى صندوق البداية من قبل > وما حدث من قبل 
أيضا فى صندوق الهدف . وهكذا . أما مثير جاثرى فهو مثير فسيولوجى طرف بيها هو 
معرق مركزى عند طولان . وبالثل فإن طرلان لا يرى أن الاستجابة هى مجموعة 
تقلصات عضلة أو إفرازات غدية : وهو الاتجاه العام المرتبط ججاثرى . وإنما السلوك 
المتعلم عنده يتكون من أداءات » وهى أفعال » إنها قات من السلوك تتحدد فى ضوء 
نتيجة غائية أو هدف » إنها « أنماط من إعادة تنظم العلاقة بين الكائن الحى والبيقة ١‏ . 
وف هنا الصدد يشارك اتجاه سكنر فى تعريف الاستجابة . 


التعلم الإشارى والتعزيز : التعلم عند طولان - كا رأينا - يحدث عند تنمية 
ميو - الوسائل - الغاية ٠‏ ولا يتطلب اتباه طولمان - إذ تحدثنا بدقة - أن الممارسة 
يجب أن تعزز حتى يتكون هذا المي » يا أنه لم يدع الوصول إلى تعريف قوى من 
نوع ما لمفهوم التعرير . ومع ذلك فقد حاول تفسير حقيقة أن امثيرات المعززة الموجبة 
والسالبة ( بمعناها الاجرائى ) لها آثار قوية فى السلوك . وقد فعل هذا من خلال مفهومی 
القيمة ءز۷ والتكافرٌ مممعله/؟ . 


لل سيكو لوجية العلم 


فإذا قدم دافع ما كالجوع وذلك بحرمان الحيوان من الطعام فإن الطعام حيعذ 
كموضوع للهدف تصبح له قيمة موجبة عند الحيوان بمعنى أنه مطلوب لسد اللقص 
الداخلى الذى أحدثة الجوع . ومسألة ما إذا كان الطعام له فيمة موجية » حقا» لدى 
حيوان معين يمكن تحديدها موضوعيا بملاحظة ما إذا كان الحيوان سوف يأكل الطعام 
حين تناح له الفرصة » أو بصفة أكثر عمومية ملاحظة ما إذا كان الحيوان سوف يكرر 
السلوك الذى يقود إلى الطعام . و بالاضافة إلى ما فى موضوعات المدف من قيمة فإن فا 
أيضا خاصية التكافؤٌ . والتكافؤ عند طولان يمكس ٠‏ جودة ٠‏ أو ٠‏ رداءة » موضوع 
هدف معين مما يتوقع الحيوان أن يجده فى نهاية المتاهة فى مناسبة خاصة . فإذا أثيب 
الحيوان الجائع فى مناسبات سابقة بطعام موجب القيمة مثلا » فإن الحيوان يتوقع فى 
صندوق المدف شيا ما فيه الجودة الخاصة المرتبطة بالطعام عندما يبدأ الجرى ف المتاهة 
فى مناسبة جديدة . وهذا التوقع يؤلف خاصية تكافوٌ الطعام كموضوع هدف فى هله 
امحاولة الخاصة . 

أثر نظرية طولات : من المستسيل إعطاء المغرى الحقيقى لاتجاه طولان فى عدد قليل 
من الفقرات . ففى بعض الأحيان كان توسيعه لتعريف المفاهيم بمدها بمعان إضافية . 
وإيثاره الربط بين الكلمات التى تعنون مفاهيمة بشرط الوصل ( مثل : توفع - 
الإشارة - الحشبطالت » وكذلك تبيوٌ - الوسائل - الغاية ) ما حلع على نظريته عند 
البعض هالة مزعجة . وبالاضافة إلى هذا فإن طولان كان يكتب دائما والتفاصيل 
متأرجحة على نحو ما فى خلفية الموضوع » ولحذا كان يصف نظريته دائما بأنا 
؛ برناتجية ؛ » وكان مستعدا فى للانتقال من وجهة نظر إلى أخرى فى لحظة . ومع ذلك 
فقد كان يعرف ما يسعى إليه » وكانت الجوانب المعرفية الغرضية فى نظريته هى أجزاء 
مما بقى ليؤثر فى الجانب النظرى لسيكوئوجية التعلم ا نعرفها اليوم . فبيها كانت مفاهم 
مثل « الانتباه ؛ و ١‏ المعرفة ۽ محرمة فى الفرق النظرية باستناء طولمان وقت أن كان 
الرجل يطور نظريته » نجد هذه المفاهيم بعد سنوات قد حددت مجالات لعلم النفس 
أصبحت » مور ومركز كل من البحث والنظرية - ا ستشهد على ذلك أجزاء كثيرة 
من هذا الكتاب . 


الأثر أو نظرية العزير | 
لقد ألقينا نظرة مجملة على اتجاهين عامين للتعلم يقولان أن التعزيز فى جوهره ليس 
ضروريا لحدوث التعلم . أما النظرية اليديلة الشائعة على نطاق واسع فهى وثيقة الصلة 


التعزيز : يعض المسائل النظهة الختارة يننا 


بأسماء ثور نديك (1898) Thorn dke‏ وهل (1952 ,1943( u‏ ويار ,1959( N.Miller‏ 
(1963 . فبينا اختلف علماء النفس هؤلاء فى نظريات التعلم التى اقترحوها فى تفاصيل 
هامة » إلا نم جميعا افترضوا على نحو ما أن التعلم لا يمكن أن يحدث ما لم يعزز السلوك 
أثثاء عملية التعلم . فالاقتران البسيط بين المثير والاستجابة ليس كافيا . فبصفة عامة يجب 
أن يكون هناك تابع ما أو أثر ما للسلوك الجديد قبل أن يحدث التعلم الجديد . أى عملية 
تعزيز على وجه الخصوص . ١‏ 

أصول نظرية الأثر : إن أصول نظرية الأثر الحديثة وكثيرا من مفاهيمنا حول 
خصائص المثيرات التى تعزز رما جاءت من داروين ونظرية الانتقاء الطبيعى . فقد 
حاول داروين وأنياعه أن يفسر عملية تطور الأنواع الحيواتية فى ضوء التوالد الانتقالق 
الطبيعى . ففى رأى داروين أن الخصائص التوافقية للكائنات العضوية > تبقى 
والخصائص غير التوافقية تزول . ويعطى علماء التارح الطيعى أمئلة كثيرة على 
الخصائص التشريحية والفسيولوجية النى تعتبر تواققية والتى يبدو وأا بقيت خلال عملية 
الترالد الانتقاى . وعلى هذا ففى التطور تكون للتغيرات البيولوجية فى الكائنات العضوية 
أثار و جيدة ٠‏ أو « سيعة ٠‏ ء وتبعا لنظرية الانتقاء الطبيعى فإن ما يبقى هو التغيرات 
ذات الآثار الجيدة . 


وكان من الواضح لدى عدد كبير من الباحثين المبكرين فى التطور أن الأنماط 
السلوكية تعطى أمثلة جيدة لبفاء الميكانيزمات التوافقية . وبالاضافة إلى هذا فإنه أثناء 
حياة فرد ما من نوع ما يبدو أنه توجد عملية للتوافق الإنتقان . فالكائنات العضوية 
يبدو ها أنها تتعلم الأشياء التى تعتبر مفيدة - فهى تتعلم موضع مصادر الطعام والماء 
وأماكن الاختفاء والاختباء وغيرها . 


وعلى هذا تستمر الحجة ف القول بأن السلوك التوافقى ر ذلك الذى يحفظ الحيوان 
من الأذى ويبقيه مطعوما مأويا ) يبقى ويصبر متعلما ؛ أما السلوك غير التوافقى قلا 
يحدث له ذلك . وقد ارتبط هذا المفهوم بالأفكار اللذية عند أصحاب مذهب النفعة . 
فاللذة أصبحت ترتبط بالسلوك التوافقى والألم بالسلوك غير التوافقى . وهذه المفاهم 
التى تؤلف لديه سلوكية مرتبطة بالسمات التوافقية أو البقائية كان لها أثر بالغ فى علم 
النفس عامة وفى سيكولوجية التعلم على وجه الخصوص .ومن الجالات الهامة فى هذا 
الصدد ما يسمى وراثة السلوك »وهو جال يحظى بمقدار كبير من الاهتام فى البحوث 
الراهنة » كا أن هناك اتجاها متزايدا لاعادة التركيز على المبادىء الداروينية فى بعض 


ليلل سيكو لوجية العلم 


الميادين الخاصة من سيكولوجية التعلم أيضا ( راجع على سيل الخال ,1975 ,40ي 
Bateson & Hinde, 1976, Hinde & Stevenson- Hinde, 1973, Staddon & Simmethag,‏ 
197P‏ - 

ثورنديك وهل : کان ثورنديك (1911 ,1898) ٭ا0۲۸۵ ۴.1.۲1 أحد علماء النفس 
التعجربيين الأوائل الذين استطلعر! العلاقة بين التعزيز والميكانيز مات التوافقية » ويعود إليه 
الفضل فى مصطلح مدأ الأثر . لقد درس ثورنديك الحيوانات وطرقها فى التعلم 
لسئوات عديدة » وجذبه ما لاحظه من أن جزعا معينا من السلوك يمكن أن يتشكل 
ويثبت إلى حد كبير بسبب آثاره أو توابعه . وميدأ الأثر عنده يقرر بصفة عامة أن 
السلوك يتدعم أو ترداد فوته حين تتلوه « حالة من الرضا ؛ ( مكافأة ) . وبالئل فإن 
السلوك يضعف حين تتلوه ٠‏ حالة من الضيق ؛ ( عقاب ) على الراغم من أن ثور نديك 
قد عدل فى موتفه بالنسبة هذه المسالة لأسباب سنناقشها فى الفصل السادس . وم 
لاحظ ملجارد وباور (1974) 80# & قمعلا فإن ثورنديك يعرف « المرضيات وو 
« المضايقات » بطريقة يمكن اعتبارها فى وقتنا الحاضر إجرائية . وعلى هذا فحالة الرضا 
هی « ما لا يفعل الحيوان شيعا لتجنبها وى الأغلب يفعل ما يحافظ عليها ويمددها 0 
بينها حالة الضيق ماينيها . 

وكان لجهود ثور نديك أهميتها العظمى فى اجتياز الحوة بين نظريات داروين فى الانتقاء 
الطبيعى والسلوك التوافقى و بون علم النفس التجريبى الوليد للتعلم . وكان أيضا أول من 
حدد كثيرا من المفاهيم » ليس التعزيز وحده وإنما كثير غيره » والتى أصبحت من 
المكونات العظمى لسيكولوجية التعلم المعاصرة . وعلى الرغم من هذا فسيبقى لكلارك 
هل (1952 ,4943) اللدقة .ا وزع فضل أتخاذ اتباه داروينى - ثور نديكى وتحویله إلى 
نظرية فى التعلم على أعلى درجات الانتظام والدقة . 

واتجاه هل نحو العلم بصفة عامة » وعلم النفس بصفة خخاصة ينتمى إلى اتجاه نيوتن . 
فعملية التعلم يجب وصفها من خلال المسلمات «عاواماوم۴ واللرازم وما#ولاممع» 
ومهمة علم النفس التجريى للتعلم هى الوصول إلى فروض قابلة للاختيار حول السلوك 
عن طريق عملية الاستباط المنطقى من المسلمات واللوازم . فإذا ثبت أن الفرض غير 
صححيح حين يوضع موضع الاختبار التجرييى تتغير عناصر النظرية تبعا لذلك . وتوجد 
سمة عامة أخرى فى اتجاه هل هى أن العلاقات بين العناصر التى تؤلف المنظومة يع التعبير 
عا جدود رياضية كمية باستخدام نماذج مقتيسة من الفيزياء التقليدية . وللحصول على 
أمثلة حول هذه الخاصة يمكن للقارىء الرجوع إلى أى من مؤلفات هل ( ثلا ,اع 


التعزيز : بعض المائل الظية المتارة wm‏ 


1943 » إلا أن عنططاته الرياضية ليس ها إلا آثر ضكيل فى ذاتها فى سيكولوجية التعلم 
المعاصرة . وبدلا من ذلك فإن أثره ظاهر فى وقتنا الحاضر فى المشكلات التى أعان فى 
تحديدها » وكثيرا منها لا يزال له أهميته ويستحق تطويرا إضافيا . 


شروط التعزير 

فى هذا القسم سوف ننظررق بعض الحاولات التى أجريت التحديد الشروط 
الضرورية والكافية للهاولة التعزيز/, وسوف نشير سر لل الدليل الامبريقى. و حاصة 
بالنسبة إلى التطورات النظزية الأكار حداثة. . ا سوف نحتفظ أيضا ببؤرة تأريخية محدده 
إلى المدى الذى يسمح به لمجال م فبيها كان الخال فى الماضى أن يحتدم الجدال حول ما إذا 
كان اختزال الحافز أو الاقتراب من الباعث مثلا هو أفضل ما يعالج التعزيز على أسس 
نظرية ( ويمكتك الرجوع إلى الطبعات السابقة من هذا الكتاب للحصول عل عروض 
موسعة هذه الخلافات ) ء إلا أن هذا التزاع فد أنتبى فى الوقت الحاضر وبدلا من هذا 
فإ علماء النفس يتبنون الوضع الأكثر قابلية للدفاع وهو أنه توجد ميكانيزمات عديدة 
يمكن للتعزيز أن يعمل من خلافا » بعضها يكن وصفه أفضل فى عبارات فسيولوجية .. 
وبعضها أكثر ملاءمة لنو ع حیوافی معين فى وقت ومكان معينين ع والبعض الأخر أكثر 
ملاعمة لانواع حيوانية أخرى فى ظروف مختلفة . ولم يعد معقولا اعتبار التعزيز, مبداً 
وحيدا فريدا تستوعيه مسلمة نظرية واحدة » كا حاول أن يفعل ذلك هل . فالتطورات 
الأكثر حدائة أصبحت ف الواقع تكوينات من نظريات عديدة أكثر ضيقا فى نطاقها 
تعتمد على تعميمات مستخلصة من بيانات مددة إلى حد ما .)ومع ذلك عليك أن 
تتذكر أن معظم ما ندرسه اليوم له أهميته بسبب التطورات التى حدثت ف التاريخ غير 
البعيد » ويمكن معرفة الكثار باليحث فى الجذور التاريخية لمشكلات العصر الراهن . 


ازال ال حافز والتعزيز 
تقرر نظرية اختزال الحافر فى التعزيز » فى صورتيا الأكثر عمومية » أن ن المعرزات 
س 
ترتبط دائما بدوافع 'نوعية فى الحيوان والإنسان . والأحداث التى تعرز » اق الصورة 
المبدئية لنظرية هل روود ,اا هى دائما تلك التى تختزل الحاجات العضوية » وهذا 
افتراض مشتق بوضوح من الاتجاه الداروينى . وتيعا للنظرية البسيطة فى اختزال الحافز 
فإن الاستجابات التى تقود تدرجيا إلى الطعام والأكل سوف تعرز و بالتالى تتعلم » > لأن 


te‏ سبك ولوجية التعلم 


ابتلاع الطعام يخعرل أو يزيل حالة الحاجة . وبنفس الطريق فإن الاستجابات التى تقود 
الكائن الحى بعيدا عن الاستثارة المؤمة سوف تعزز باختزال فى شدة الألم . 

وقد عدل هل من تعريفه الصرج للتعزيز على أنه اختزال الحاجة يحيث يستوعب 
حقيقة أنه فى مواقف كثيرة تعطلب الحاجات الفسيولوجية وقتا حتى تختزل . وإذا 
وضعنا فى الأعتبار آثار تأجيل التعزيز فى إحدى صور السلوك المتعلم على الأقل ( راجع 
الفصل الثالث ) فإنك سوف تدرك أن هذا يضع عسرا كبيرا على نظرية اقترضت أن 
اختزال الخاجات الغسيولوجية الفعلية هو الميكانيزم الأسانى للتعزيز . ولتجنب هله 
المشكلة قدم هل مفاهمم الحافز ( ح ) والثير الحافز (م_ ) . فالحوافز هى متغيرات 
معوسطة ترتبط بالعمليات التى تنتج الحاجات الفسيولوجية » على الرغم من أنها تعرف 
فى حدود من نوع الزمن الذى يحرم قيه الكائن الحى من الطعام » وقوة الصدمة 
المعاقبة » وغيرها . أما مثيرات الحوافر فهى أنماط المثيرات المرتبطة ارتباطا حاصا بالحوافز 
الفردية . وعلى هذا فإن العطش له مجموعة من مثيرات الحافر ترتبط به ( مثل الشعور 
بجفاف الحلق مثلا ) بيا الجوع له مجموعته المتميزة من المثيرات أيضا ( مثل الاستثارة 
الناجمة عن تقلص المعدة ) . وبالاضافة إلى هذا فإن قوة المثير الدافز تزداد مع قوة الحافر 
الذى ترتبط به » فالفترات الطويلة من الحرمان تنتج مثيراث حافز أكار حدة . وببذين 
المفهومين يبدو أن :هل يفترض أن شدة المثير الحاق يمكن أن تخترل بسرعة فائقة إذا 
قورنت بمقدار الوقت الذى يستغرق فى نحفض الحاجة المرتبطة بالحافز » وببثه الطريقة 
أمكنه حل المشكلة التى طرحتبها الحقائق المرتبطة بإرجاء التعزيز . وفى نظريته الأحيرة 
كانت مسلمة اختزال امثير الحافز هى الشرط الضرورى والكاق للتعزيز . 

ولم يسبتند هل كثيرا على برناج تجريبى لاختبار نظريته فى التعزيز . وكانت مهمة نيل 
وميللر Neal Miller‏ أن يقرم بهذه المهمة )1941 Miller, 1951, 1959, Miller & Dollard,‏ . 
وعند ميللر أن الحافز يمكن إنتاجه من أى مثير إذا كان على درجة من القوة بحيث ‏ يدفع 

على العمل ٠‏ . وعلى هذا فالحرمان من الطعام ينتج حافز الجوع لأنه يستثير 9 مثيرات 
داخلية قوية ٠‏ » ويحض على إصدار سلوك البحث عن الطعام . والصدمات الكهربائية 
القوية والأصوات العالية يمكن أن تقوم بوظيفة مثيرات الحافر . وهكنا فإن الأمر عند 
ميللر أن حالة التعزيز هى ببساطة تلك التى تنتج اخترالا سريعا فى حدة مغير حافر . 

الآثار البادثة فى كل من القم والمعدة والتعزيز عن طريق اخسزال الحافز : على 
الرغم من أن ميللر وتلاميذه أجروا تجارب كثيرة لاخعتبار نظرية اختزال الحافز للتعزيز » 
فإننا سوف ننظر فقط إلى موضوع واحد درسه تجريبيا . لنأخذ الجوع كمثال على حافر 


التعزيز : بعض المالل النظرية الخارة لين 


اساسى يحدث مثيرات داخلية قوية » ولنأخذ الطعام كمثال على مادة تختزل مثيرات حافر 
الجوع » وببذا فإنه تبعا لنظرية اختزال الحافر » بمكنه ( أى الطعام ) أن يقوم يوظيقة 
تعزيز تعلم سلوك جديد . وللطعام خاصيتان مما أهمية خاصة بالنسبة لنا الآن : أولاهما 
أنه حالما يؤكل فإنه يدحل المعدة حيث تبدأ عمليات الهضم . ويرتبط بهذا عدد من 
الأشياء . تغيرات فى سعة المعدة » وتغيات فى تكرار تقلصات المعدة » وتغيرات فى كثير 
من الشروط الفسيولرجية الداخلية الأخرى . وبعض هذه التغيرات تحدث بسرعة والبعض 
الآحر يستغرق وقنا أطول » إلا أنها جمميعا تقع فى الفئة العامة للأحداث التى يفترض فيها أن 
تكون اختزلا فى حافز الجوع . 

وللطعام حاصية أخخرى وهی تتمثل فى الگائن العضوى السلم فى عملية المضغ والبلع . 
وللطعام طعم » وأثناء عملية الأكل ينم تذوق الطعام . وبالاضافة إلى هذا > کا رأينا فى 
الفصل الثالث . فإف السكر ( الذى هو طعام حلو المذاق ) يمكن أن يؤدى وظيفة المعزز 
للتعلم أداء حسنا . ومع توافر هاتين الخاصيتين فى الطعام تنشأ مشكلة حاسمة فى نظرية 
احتزال الحافز وهى : هل يقوم الطعام بوظيفة المعزز لأنه يختزل حدة مثيرات حافز 
الجوع , أم لأن فيه حصائص مثير معينة نؤثر فى حاسة الذوق والشم على نحو معين » رما 
على النحو الذى يعد 0 سارا » من الوجهة الفطرية ؟ وتبعا لوجهة النظر الثانية ( التى سوف 
تاها بالتفصيل فيما بعد ) يعتبر الطعام مشيرا معززا لأنه يؤدى وظيفة الباعث ع«لامععما 
ذى القيمة العالية » ولأنه ينتج الحافز فى موقف التعلم ولا يختزله . وعلى هذا أصبح من 
المهم من وجهة نظر اختزال الحافر البحتة الفصل ين 0 عوامل الم ٠‏ مثل الذوق 8 وعوامل 
المعدة » مثل سعة المعدة » واثبات أن النوع الأخير من العوامل هو فقط الذى يتوسط 
عملية التعزيز . 

وقد أتبعت التجارب التى أجريت حول المشكلة استراتيجية عامة فى تقديم الطعام 
للفعران تحت أحد شرطين : أوهما أن الطعام يؤكل بالفم بالطريقة المعتادة » وثنيهما أن الفم 
لا يستخدم وبقدم الطعام بالحقن مباشرة إلى المعدة خلال انبوبة موصلة بالمعدة جراحيا . 
وكانت تجرى المقارنات بين الكفاية النسبية لكل من هذين الإجراثين فى اختزال حافز انوع 
من ناحية وفى تعزيز تعلم استجابة جديدة. من ناحية أخرى . فإذا كانت نظرية اخصال 
الحافر صحيحة فإننا نتوقع أن يكون الحقن المباشر بالطعام فى المعدة كافيا لإنتاج كلا 
.الأثرين 

وببساطة نقول إن التجارب التى أجريت 8 هذه المسألة أوضحت بشكل شبه 
حاسم أن الفئئان تتعلم الستجابة إذا كانت الكافاة الوحيدة التى تعلقاها هى طعام عقون 


rr‏ سيكولرجية التعلم 


مباشة إلى المعدة 1952 ,ممع & مالا . إلا أن نفس هذه البحوث أوضيحت أن 
الطعام إذا أخذ كمكافأة بالطريقة المعتادة » أى بالفم » كان معززا أكار فاعلية للتعلم 
الجديد . وهكذا فبيئا أظهرت اللبحوث أن الحقن المباشر بالطعام كان كافيا لأحداث 
التعلمع فإنها أيضا توحى يأن عوامل الفم تلحب دورا هاما أيضا . وبالرغم من ذلك فإن 
البحوث تقدم دليلا قويا على أهمية عوامل المعدة - واختزال الحافر - فى عملية التعزيز . 


الاستدارة والبواعث والتعزيز 

توجد طريقة أخرى للنظر إلى عملية التعزيز تعمثل فى التركيز على خصائص المثير فى 
المعززات وما تشترك فيه المعززات مع المثيرات بصفة عامة . وتكمن بذرة الفكرة فى مفهوم 
الباعث . فالبواعث هى مغريات ء أشياء « توجد فى الخارج هناك ١‏ » ومثيرات تجذب 
الفعل من نوع أو آخر نوها . وقد درسها بنفس الدرجة عدد كبير من الياحثين . ومن 
هلام ترولاند (1928) فسعادء الذى عرض مفهومى أعضاء الاستقبال السار يمام مممط 
وأعضاء الاستقبال الضار 5مم؛مءءلعمه »> وهى أعضاء استقبال فرضية للاسغارة التى 
توصف بأنها « جيدة » أو ١‏ جذابة ٠‏ من احية » والتى توصف با ٠‏ سيئة » أو 
٠‏ منفرة 6 من ناحية أخرى . وبالمثل فإن بانج (1973 ,1962 ,1936) ۴۳,۷۵۵۲ قطى عمو 
فى دراسة الجوانب ٠‏ اللذية » فى الثيرات - أى السمات التى تجعلها جذابة للكائنات 
العضوية بالمعنى اللذى » وقد قام هو ومعه فافمان (1969 ,1960) ٣۸۹۸‏ ۵۴ا۴ بكثير من 
البحوث التجريبية لدراسة الطريقة التى تستجيب بها الكائنات الحية لطعم مواد معيئة 
كالسكر والملح والكينين » وكيف أن هذه المواد تؤدى وظيفة تعزيز السلوك . وعليك فى هذا 
الصدد أن تتذكر أيضا جهرد جتان (1953) د)6 روهت 1954) )0۲ التى ناقشناها فى 
الفصل الثالث والتى أظهرت أن القوة التى يضغط بها الفأر على الرافعة تزيد بزيادة درجة 
جاذبية المعزز . 

حث الحافز والتعزيز : وإحدى صور اتجاه المثير الباعث فى تناول التعزيز ما اقترحه 
شيفيلد 8970614 . وهذه النظرة هما أهمية خخاصة لأها تقع على الطرف المضاد تماما لنظرية 
اختزال الحافز التى اقترحها هل وغيرة . وقد .ظهرت حلاصة النظرية فى جن من محاضرة 
ألقاها شيفيلد فى جامعة برلون عام 1554 (1966 ,14هاراء80) » وفيها يقول : 9 إذا لوح الو 
بقطعة من الجزر أمام أرنب فإن هذا لا يؤدى إلى استرخاء الأب » إنما على العكس إنها. 
تستئيو للفعل . فإذا كانت الجزرة على الجانب الخاطىء من شاشة من السلك فإن الفعل 
قد يتضمن قدرا كبيرا من المعاناة ( ص 588 ) غ . وبعد ذلك مضى شيفيلد فى تطوير 


المعزيز : بعض المسائل المنظرية اضارة wr‏ 


اقنراحه بأن الثيرات المعززة تقوم بوظيفتها لأا تميل إلى العمل كبواعث » أى أا أحداث 
تزيد الحوافر أو تحثها . وهو اقتراح يركز على خصائص انتاج الحافر فى الأحداث المعرزة > 
وهو بهذا يتضاد تماما مع اتجاه اختوال الحافز الذى يركز على مفهرم أن الأحداث المعززة هى 
تلك التى تيل إلى اختزال أو إزالة التؤزات المصاحية للبحوافر الأساسية كالجوع أو 
العطش . ويعطينا امال التالى من التراث التجريبى توضيحا لا يتحدث عنه شيفيلد ويثبت 
التضاد بين اتجاه الباعث فى مقابل احتزال الحافر إزاء مشكلة التعرير 


لقد كان السؤال الذى حاول الاجابة عليه شيفيلد وولف رباكر ,قامكلا ,dإعe۴1 S1‏ 
Beker )!51(‏ & حول الآثار المعززة للسلوك الجسى عند الفتران هو : هل تتعلم ذكور 
الفعران استجابة إجرائية عندما يسمح طاء » كحدث تعزيزى 6 أن تجامع فأرا آخر دون 
قذف ؟ هذا السؤال ييز بين خصائص الباعث فى الاستثارة الجنسية ر النشاط 
الاستبلاكى للقذف الداعلى وحركات الجماع التى تحدثها مثل هذه الاسثارة ) 
واختزال الحافر الذى يحدث نتيجة للقذف . وقد قام الباحثون باختبار4 1 فأرا ذكرا 
اختبارأ قبليا فى صندوق داز اثرى قطرة ٠‏ بوصة لملاحظة ما إذا كانت تستطيع جماع 
أنثى » ووجدوا أن من بين الفتران الأربعة والعشرين استطاع ثمانية جماع الأننى إلا أن 
الباحئين أخرجوا الأنشى حدوث القذف الفعلى . ومن بين الذكور الباقين أظهر ستة 
فران : متابعة مستمرة م للأنثى ولكنهم لم يجامعوها مطلقا . أما الفعران العشرة الباقية 
التى لم تجامع ولم تظهر أى ميل لم تستخدم فى بقية التجربة . 


دربت جميع الفثران على الجرى فى مر طولة 71 بوصة يفتح صندوق الهدف الدائرى 
الذى اختبروا فيه قبليا . و كان نصف الفيران التى جامعت أثناء الاختبار القبلى ( وتمثل 
الجموعة التجريبية ) تجد أنثى فى صندوق المدف وسمح ها بالجماع » وكانت الأنثى 
تستبعد من الصندوق قبل حدوث القذف . أما النصف الآخر من الفثران ( المجموعة 
الضابطة ) فكانت تجد « رفيقا » ذكرا فى صندوق المدف » وكان الرفيق الذكر يستبعد 
بعد دقيقتين أو بعد محاولتين للجماع( ويلاحظ أن ذكور الفغران تظهر أحيانا نشاط 
الجماع مع قران أخرى من الذكور ) . ومن بين الفكران الستة الباقية التى لم تجامع 
ولكن أظهرت + ميلا » أثناء الاختبار القبلى ( وهى مجموعة اللاجماع ) نصفها كانت 
شبد ذكرا والنصف الآخر تيد أنثى . وكان مجموع الحاولات ۲٢‏ محاولة يوميا من الجرى 

فى الطريق » وقيست سرعة الجرى خلال هذه الحاولات . ويوضح الشكل رقم 
١ 4 (‏ ) نتائج هذه التجربة . 
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الشكل 4 - ١‏ : الآثار المعرزة للخبرات الجدسية الختلفة . فاليرانات التجريية كانت تمد أنثى فى صتدوق 
المدف : والميوانات التجريية كانت كيد ذكرا ء بيها حيوانات اللاجماع كانت تهد ذكرا أر أنشى ٠.‏ ولكن | 
تحاول الجماع أيدا . ويا الجماع كان مسموحا به لجميع الحيوانات , لم يسمح ليوات واحد بالقذف 
(Sheffield, Wulft,& Backer, 1951)‏ . 


ويوضح الشكل أن سرعة الجرى قد زادت بالسبة لجميع المجموعات إلا أن الفثران 
فى المجموعة التجريبية كانت أسرع الجميع . لاحظ أيضا أن الفعران فى المجموعة الضابطة 
جرت أسرع هن الفعران فى مجموعة اللاجماع . ويرجع الباحشون هذه النتيجة إلى أن 
ران المجموعة الضابطة كانت قد جامعت أثناء الاختبار القبن وحاولت الجماع أثناء 
التعلم حتى عندما وجدث فى صندوق المدف فأرا ذكرا. أى أا أظهرت بعض 
السلوك الاستبلاكى الذى يسار عادة مع الاستثارة الجنسية » حتى ولو أن هذا السلوك 
قد يسعى إليه بطريقة خاطعة التوجيه نحو فثران من الذكور . أما الفعراث ف مجموعة 
اللاجماع فلم تظهر أبدا أى سلوك يحدث عادة نتيجة للاستغارة الجنسية . وكان هنا 
صحيحا حتى مع أن بعضها كان يبد أشي فى صندوق ادف . وإذا أخذنا هذه النتائج 
ككل نقول إن هذه التجربة أظهرت برضوح أن إناث الفعران مثيرات معرزة متازة 
للفعران من الذكور ‏ وهی تقوم ببذه الوظيفة فى غياب أى شىء يمكن أن يسمى تسمية 
معقولة أنه اختزال لحافر الجنس الأولى من جانب الفثران الذكور . 

الاستجابات الاستبلاكية والتعزيز : ف تفسير هذه النتائج يو كد شيفيلد على مفهوم 
أن البواعث كانت فعالة لأنها أثارت نشاطا استبلاكيا قويا » نشاط يكمل بعض النشاط 


التعزيز : بعض السائل النظرية افا ليل 


اموجه عو ادف وبالتالل يتمه وينجزه . فضى تجربة شيفيلد وولف وباكر لوحظ أن 
الفشران ف المجموعة الضابطة التي كانت تجد ذكرا كانت أسرع ف جريها من فران 
مجموعة اللاجماع » مع أن بعض فران الجموعة الأخرى جرت بالفعل نحو الأنلى . 
وبعبارة أخرى فإن قفرا المجموعة الضابطة أظهرت على الأقل ب بعض السلوك الاستهلا كى 
الذى يثار عادة مع الاستثارة الجنسية » بينها ران مجموعة اللاجماع لم تفعل ذلك أبدا . 
وعلى هذا فإن الجانب المهم فى حيران المدف الذى كان أكثر اتساقا فى ارتباطه بفيمة 
الباعث لم يكن أبدا جنس هذا الحيوان . وإنما المؤشر الأكثر اتساقا على قيمة الباعث كان 
الدرجة التى يحدث بها حيوان المدف » سواء أكان ذكرا أو أنثى » الاستجابات 
الاستهلاكية التى تصدر عادة تتيجة للاستارة الجنسية . وف بحث آخر فى هذا الصدد 
أظهر شيفيلد ورولى و کال (1954 ,لاعطوسهه ‏ ,وطه۴ ,80115610 أنه كلما رادت قرة 
الاستجابة الاستبلاكية الصادرة عن مكافأة شراب فى صندوق المدف ترداد سرعة 
النثران فى الجرى فى مر مستقيم . وقد نوعا من قوة الاستهلاك بتغير درجة حلاوة 
السائل باستخدام ماء وسكارين والدكستروز » أو الدكستروز مضافا إله السكارين 
كمحاليل اختيار للحيرانات الختلفة . وقد أظهرت النتائج ارتباطا ملحوظا بين قوة 
الاستجابة الاستبلاكية والسرعة التى تجرى بها الفعران فى الطريق . وارتبط الجرى 
السريع بالمشروب القوى » والجرى البطىء بالمشروب الضعيف . 


وکا أوضح شيفيلد وزملاؤه فإن تجربتهم قد اتجهت إلى استبعاد نظرية اخترال الحافز 
كنظرية ملائمة لتفسير بياناتهم لأن السكارين كان فعالا كمعزز على الرغم من أنه ليس 
فيه أى قيمة سعرية حرارية ( لكن.راجع 5 (Valenstein& Weber,‏ . ومع ذلك فإن 
حلاوة الغخاليل الختلفة > ج لاحظوا أيضاء ربا كانت السمة الماسمة الحلدة لفعاليتها 
كمعززات . فكلما زادت حلاوة الحاليل التى استخدمت ازادت قوة الاستجابة 
الاستبلاكية » ولا نستطيع أن نكون متأكدين من أى من هذين المتغيرين هو الذى كان 
ينتج - ف الواقع - الفروق الملاحظة فى سرعة جرى الطريق . وقد حصل سندر 
وهولس )1961( Snyder & False‏ عل بيائات تضاد أيضا تفسير التعزيز على أنه محض 
استجابة استبلاكية » وجمع ميلار (1963) ءا أدلة كثيرة توضح أنه لا یکن أن ا 
الاستجابة الاستهلاكية الطرفية هى المخغير الحاسم على الأقل . ومعنى هذا أنه لا يمكن أن 
تكون الحركات العضلية المصاحبة للجماع أو الشراب هى التى تفسر حرفيا الآثار 
المعززة للنشاط الجنسى أو المشروبات النى يتم تناوها بالفم ( وهذا تفسير حرف لوقف 
شيفيلد ) . 


لهل سيكولرجية التعلم 


ويوجد تطور أكثر حداثة لاتجاه استجابة الباعث الاستبلاكية يضيف بعض الأشياء 
الأخرى إلى أفكار شيفيلد مع تعليق الأمل فى التفسير على مزيد من الأدلة أكار من مجرد 
نظرية الاستجابة الاستبلاكية . فقد أكد جلكمان وشيف (1967) )لكك & ومام 
على أهمية تنظم السلوك تبعا للطرق المميزة للتوع الحيوانى فى الاقتراب أو الابتعاد عن 
المثيرات اللائمة . وذهبا إلى حد افتراض القول بأن « التعزيز يتضمن أساسا تسهيلا 
انتقائيا للأغاط الحركية المتضمنة داحل جذع المخ » . وافترضا » على التوالى أن عوامل 
مثل رؤية موضوع ملام للهدف أو تذوق سائل مثيب يؤدى إلى التعزيز عن طريق 
تتشيط الدائرة العصبية الحددة والملائية والتى هى مندمحة اندماجا وثيقا فى الحواليات 
الحركية للنشاط الاستبلاكى اللاتم . ويشيران إلى عدد كبير من التجارب » كير منها 
يعتمد على الدراسة المباشرة لأبنية الجهاز العصبى المركزى ٠‏ و كلها تشير إلى أن مناطق 
المخ المتضمنة فى التحكم ف التغذية والشراب أو السلوك الجنسى مثلا تتوسط أيضا الآثار 
المعززة المرتبطة. بالطعام والسوائل والموضوعات الجنسية . وتبدو نظريتهما الغاء لنظرية 
الاستسجابة الاستهلاكية ؛ مع التركيز الملاثم على أهمية الاستفارة الخاصة بالاستجابة ؛ من 
الجهاز الطرفى للكاش العضوى إلى جهازه العصبى المركزى . وييدو أن هذا هو الاتجاه 
الصحيح الذى يجب السير فيه . 


وربما كان معظم التطورات الحديثة فى هذا الاتجاه العام تتمثل فى جهود بتدرا 
19718 ,1976 ,دمفهنهة) . إنه لا يتبنى فكرة الاستجابة الاستبلاكية للتعزيز » على الرغم 
من أنه يلاحظ أن النشاط الاستبلاكى جرء من طريقة الكائن العضوى ف التفاعل مع 
المثيرات هن نوع الطعام والأحذاث اللدسية ٠‏ والواقع أنه يرى أن تعزيز الاستجابات 
وتعلم الترابط بين الاستجابة والتعزيز يفشل فى أن يكون حاصية لعملية التعلم . وبدلا 
من هذا فإن بندرا يركز على أن دور الجهاز العصبى المركزى فى توسيط التفاعلات بين 
المثيرات وبعضها قد يكون له خصائص الباعث , ويناقش كيف أن مثل هذا المثبرات 
تؤدى وظيفة إحداث حالة دافعية مركزية لدى الكائن العضوى ترتبظ ببواعث مثل 
الطعام أو الجنس : وكيف تتفاعل مع المثيرات الأخرى © يتم إدراكها وتبهيزها 
( ويسمى هذه تسمية حاصة هي هع«٠٠2)‏ فى إنتاج سلوك نشط موجه نمو المدف . 
ونظرية بندرا تثير الاهتهام أيضا لأنها - كغيرها ما سبق عرضه - تقترض أن التعلم هو 
فى جوهره اكتساب معرفة حول ارتباطات بين المثيرات . ومرة أحرى نهد تركيزا على' 
العلاقات التبؤية بين الأحداث فى مقابل الاقتران الزمنئ .البسيط ‏ باعبارها الكتلة 
البنائية الأساسية للتعلم . والقيفة أن نظرية بندرا هى نظرية حول السلوك التوافقى 
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بصفة عامة » وليست فقط نظرية فى المثيرات أو البواعث » وتستحق دراستها فى هذا 
السياق أيضا . 

اسخارة المخ والتعزيز : توجد فة هامة أخرى من الظواهر يمكن وصفها تحت 
العنوان العام للتعزيز عن طريق الاستثارة وهى ما ييدث حين تؤدى الاسارة المباشرة 
للمخ إلى تعزيز اللوك . وهذه الظاهرة التى لاحظها لأول مرة أو لدز وميلئر & ولا 
954!) مہ1 ثم إثباتها بالطريقة الآتية . زرعت اسلاك الالكترودات الرقيقة فى أجراء 
من الجهاز الطرف فى ثم الفأر ( الجهاز الطرق يشمل بعض الأببية القاعدية الدنيا فى المخ . 
ويشمل أجزاء من الثلاموس والميبوثالاموس ) . ثم وضعت الفثران فى صتدوق سكثر 
وكانت تعزز حركات الضغط على الرافعة بدفعة قصيرة مدتها نصف ثائية من تيار قوته 
من ۳۰ - ٩۰‏ ميكروأمبير توزع عن طريق الالكترودات . وكان السلوك الناتج مثيرا » 
فبعد أن ضغطت الفثران على الرافعة مرة واحدة بدأت فى الضغط علا معدل مرتفع 
للغاية واستمرت فى أداء ذلك فى بعض الحالات ولم يرقفها إلا الإجهاد البدنى 0146) 
وور . 

ومنذ الاكتشاف الأصلى للظاهرة أثبتت البحوث اللاحقة آثارا عديدة تشبه آثار 
التعزيز نتيجة لاستثارة المخ . فمع زيادة جهد التيار الكهربانى المثير مثلا يزداد معدل 
ضغط الفأر على الرافعة والتى تؤدى إلى تشغيل التيار (1958 بوقةمورم8) . وهذا الأثر 
يذكرنا بالتاكيد ببعض ما يحدث حين يختلف معزز تفليدى » كالطعام »> فى المقدار . 
ومن المحتمل أيضا الحصول على آثار تعزيز سالبة » وكذلك موجبة . عن طريق استثارة 
الخ . وقد أوضح دادو وروبرتس وميلار (1954) 8380 & ,عابعاد» ,مفدهاه9 أنه 
بالدسبة إلى بعض المواضع العينة للالكترودات يكن للقطط أن تؤدى استجابة إدارة 
العجلة من أجل تب الاستغارة الكهربائية للمخ » كا أن باور وميللر ععاانةة & +80 
(3958) استخدما متاهة على شكل حرف 7 لاختبار التعلم ووجدا مواضع فى الجزمة 
الوسطى لقدم المخ حيث كان ظهور امثير معرزا » ولكن إذا استمرت الاسخارة حينعذ 
تصبح الاسكارة منفرة وظيفيا ويصبح توقفها هو المعزز . وأخيرا فإن من بين أشياء 
كثيرةيمكن ذكرها يمكننا الحصول عل تعزيز موجب وسالب من نوع الآثار المضادة 
وذلك بالتغيير المفاجىء ف شدة الاستغارة التعزيزية للمخ & (Frowlil, Fankseep,‏ 
Gandelman, 196%‏ . 


وبينا تتوافر أدلة كثيرة على أن استغارة المخ تشبه فى كثير من النواحى الصور المعيارية 
الأخرى للتعزيز فإنه توجد بعض الاستثناءات التى تتطلب عل الأقل معالجة خاصة 
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وقد جاءت أولى هذه الاستشاءات من تجربة باور وميلار (1958) ها1 & 80٣‏ التى 
سبق أن ذكرناها والتى كانت فيها استثارة المخ أول الأمر معززاً موجبا - بمعنى أن 
الفأر يعمل على تشغيلها » ؛ ثم صارت معززا سالبا - بمعنى أن الحيوان يبدأ فى السعى إلى 
توقفها إذا طالت . ومن الحجج التي يمكن أن تستخدم أن مثل هذه الاستثارة تكون 
ه سارة ۲ أول الأمر ولكنها تنتج آثارأً تصير منفرة تدريجيا مع استمرار الاسثارة . 


وتوجد حجة أخرى هى أن الآثار الموجية للاسثارة ببساطة تتضاءل أو تتوافق مع 
الزمن » وعلى هذا فإن الحيوان يكون عليه وقف الثير والانتظار قليلا حتى 3 تستعاد ؛ 
الخلايا والمسارات العصبية المركزية قبل أن تكافاً استجابات جديدة من نوع ضغط 
الرافعة باستعادة /الأثر التعزيزى الموجب . والواقع أنه بيها يوجد قدر من المعقولية فى 
القول بأن الاستثارة قد تقيد منفرة - وخاصة فى أماكن معينة فى الجهاز العصبى 
ال ركزى فإنه يوجد قدر كبير من الدليل يدعم القول بأن التفسير الأسامى تلك الظاهرة 
الى اكتشفها باور وميللر إثما يقع فى نطاق الاحيال الفا - أى أن الآثار الموجبة 
للاستثارة المركزية إنما تتوافق ببساطة مع الاستثارة المستمرة طويلة الأمد ,عاسم 
(1964 ,رمتعم ,1973 . ويوجد استشاء آنحر يتمثل فى حقيقة أن اسغارة المخ يصعب 
علمها نسبيا أن تجعل الاستجابة تستمر لفثرة طويلة إذا توقف التعزيز تماما و تعرضت 
الاستجابة للانطفاء » إذا قورت ذلك بالمكافات الأولية المعيارية كالطعام على أيه حال 
)Deutse & Howarth, 1963, Deutsch, 1963, 0185, 1958(‏ . ويا سترى فى الفصل التالى 
فإن الاستجابة المعززة بالطعام تستمر فى الأغلب لعدة مات من الحاولات بعد زوال 
التعزيز » أما فى حالة استثارة اللخ فإن الاستجابة لا تستمر لأكثر من اسعجابتين أو 
ثلاث . وتوجد عوامل كثيرة قد تكرن مسكولة عن هذا التفاوت الواضح : أوها ۴ا 
أشار تروول وبانكسب و جاندلان )1969( Trowil, Panksepp, & Gandelman‏ هو أن 
التجارب التى وجدت انطفاء سريعا لم تقم بمهمة جيدة الضبط ف تنظم حالات الحاجة 
من نوع الجوع أو العطش وكذلك العوامل البيكية والإجرائية الأخرى وفت القيام 
باحتبار الأثار المكافة لاسصارة المخ ٠‏ قفی الشروط الملائمة يمكن الحصول على انطفاء 
طويل الأمد . وثانيها أن الحيوان يقوم بأداء أفضل ف تخطى فترات عدم التعزيز إذا 
استخدمت هنبهات خارجية > کشر مقدمال أن استجاة ما سرف قوز ع طريق ااه 
المخ 1973 ,عاسعت) . وربما أن استغارة المخ المركزى تتجاوز إلى حد ما مصدرا هاما 
من مصادر المعلومات يتطلبه الكائن الى لعبور' الفترات الزمنية بين الاستجابات المعززة 
المتتابعة . وأخيرا فإنه يبدو كا لو أن زوال استثارة المخ يوقف نظاما دافعيا يعد أساسا 
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مستقلا عن الآثار التعزيزية التى تحدثها أيضا اسثارة المخ . والواقع أن إحدى النظريات 
المامة حول عمل الاستغارة المكافة للخ )1963 (Galiistel, 1973, Deutsch & Howarth,‏ 
تری انبا تتألف من مكونين : وظيفة المكافأة أو التعزير وأثر الحافز أو الأثر الدافعى » 
ويعتمد المكون الأخير عل بعض المقادير المتراكمة من استثارة الخ الى يتلقاها الكائن 
العضوى ف الموقف - استثارة لا ترتبط بالضرورة مع استجابات على الإطلاق . 

استجابة الهدف الجزئية : قبل أن نترك الموضوعات العامة حول التعزيز واليواعث 
لابد لا من تقديم مفهوم له أهية نظرية فى علاقته ليس بالبواعث فحسب وإفا بعده كبير 
آخر من عمليات التعلم التى سنتناوها فيما بعد فى هذا الكتاب . والمفهوم الذى له تاريخ 
طويل وجليل » والذى له أهمية لهذا السبب وحده هو فكرة استجابة الهدف الجرئية 
رس ه ) (1931 ,1930 Spence, 1956, 1960, Hu,‏ ,1967 ,اAmse)‏ . إا أداة مفيدة على 
وجه الخصوص حيئا كان على المنظر أن يفسر الطرق التى يستخدمها الكائن العضوى 
ويتم بها توسيط الأحداث أو سد الثغرات فيها سواء من حيث الزمان أو المكان . إت 
هذه الفكرة - فى واقع الأمر - أحد الأمثلة التاريخية المبكرة ليكايزم توسيطى جيد فى 
سيكلوجية التعلم . 

وإذا أعذنا معلا بسيطا لغابة » لنفرض أن فأرا جائعا داعل صتدرق ادف يعد الجرى 
خلال متاهة وجد مثير هدف ( أى م ه ) عبارة عن قطعة من الطعام . فحيث أن 
الحيوان جالع ف فمن الحتمل أن مثير الهدف فد يحدث على نحو انعكانى - استجابة هدف 
صريحة متميزة ( أى س م ) » واستجابة الهدف الصريحة هذه قد تشمل السلوك الذى 
تحدثنا عنه تحت عنوان الاستجابات الإتمامية » ففى حال الطعام مثلا فإنها قد تتألف من 
مساك الطعام » ومضغه وبلعه . 

وهكذا نجد أن ( س ه ) تحدث مباشرة كدالة للفهوم (م ه ) ء ولكن توجد 
مثيرات أخرى يمكن أن تصبح مرتبطة باذ ( س ه) خلال الاشتراط البافلوق . 
وإحدى فات هذه المثيرات قد تكون ما يتصل بصندوق الهدف نفسه حيث أن هذه 
تكون موجودة عندما يبد الفأر الطعام ويأكله . وإلى الحد الذى نكون فيه المثيرات فى 
الأجراء الأخرى من المتاهة مشاببه لتلك التى توجد فى صندوق الهدف فإنها أيضا تصبح 
مرتبطة باستجابات ادف . ونفس الشىء يمكن أن يكون صحيحا بالنسبة لثيرات 
الحافز الناجمة عن حالة الحرمان الخاصة عدد الفأر . ومثيرات الحافر لهأأهمية خخاصة لأا 
تكون موجودة ليس فقط عندما یری الفأر الطعام ويمسكه ويأكله فى صندوق الهدف 
وإنما أيضا عندما يستجيب الفأر خلال كل جزء من أجزاء المناهة . وبعبارة أخري 


2 سيكولرجية التعلم 


فحيث أن مثير الحافز يكون دائما حاضرا فإنه قد يدث استجابة المدف خلال المترالية 
الكلية للاستجابات التى يجب على القأر إصدارها للسير خلال المتاهة . 

وبالطبع فإن القأر لكى يصل إلى صندوق المدف ء لا يستطيع أن يمسك أو يأك 
قطعة من الطعام لا تتوافر له . وإنما يستطيع إصدار استجابات توقعية تعد مكونان 
جزئية من استجابة المدف الكلية . واستجابات الهدف الجرئية ( س ه ) هذه ند 
تكون حركات مضغ أو إفراز لعاب أو غيرها من الاستجابات المشاببة التى لا تتداخل 

مع المهمة الأساسية للفأر فى الانتقال من إحدى نباية المتاهة إلى الأخرى . و بالاضافة 
إل هذا ؛ فحيث أن ها حصائص الاسعجايات فا قد تج سيراه الاستقباية ول 
هذه المثيرات ترود , بدورهاء الفأر » أ ثناء جريه فى المتاهة بتوع من القثيل الرمزى 
لموضوع المدف » أى مثير هدف جزق ( ماه ) ء ينشاً عن استجابة ال هدف ال رة 
وأخيرا فلأن ( س ه ) تنتج ( م ه ) طوال مناهة فإن زم ه ) ذاته یکن أن يبع 
بالتدر ج جزءا من مركب المثير العام التى تشرط به الاستجابات الحادئة عند نقاط مختلفة 
من المتاهة . وفى الواقع فإن ميكانيزم ( س ه - م ه ) يعطى الوسيلة التى يستطيع ما 
الفأر » خلال الاشتراط » أن « يفكر مسبقا ؛ ويتوقع ما ينتظره عند نقاط الاختيار 
المقبلة وعند المدف . 


ومن الهم أن نيين أن ميكائيزم ( س ه - م ه ) کا استخدمه هل وسينس وآمسل 
ليس إلا تموذجا مفهوميا وثيق الارتباط بالتغيرات المستقلة والتابعة . وقد خلعت عليه 
بعض النصائص مما جعله مفيدا كأداة نظرية تفسر بها بعض ظواهر التعلم . ومن السهل 
نسيان هذه الحقيقة » حيث أن مصطلحات مثل استجابة الهدف الجرئية قد تقود المرء إل 
الاعتقاد بأن صدق الفهوم يعتمد على القياس الفعلى لاستجابات هدف جزئية « فعلية ٠‏ 
داخل المعمل . والحقيقة أنه من السهل قياس الاستجابات الجزئية التى تحدث توقعا 
لموضوع هدف من نوع ماء مثل استجابات اللعق الصغيرة التى يمكن إحداثها عن 
طريق الاشتراط الافلوق توقعا للوصول الفعلى إلى الشراب ,1966 «سهعط & ا۴۸ 
Dex & Pate, 1964(‏ . ولكن إذا كان من المستحيل إيياد استجابة هدف جزئية 
واقتفاء أثرها فى المعمل فإن هذا لا يقلل من صدق المفهوم » م أنه لا يؤدى إلى الغاء 
فائدته كوسيلة نظرية . والواقع أن السبب ف تسمية ميكانيزم ( ناه - ماه )على 
هذا النحو هو أن هل » الذى كان أول من طوره وثماه » أراد أن يركز على اتجاه فى 
التعلم يفسر فيه كل شىء فى عبارات من نوع المثير و الاستجابة . إلا أننا فى الوقت 
الحاضر بالطبع قد ندرك هذا الاتجاه على أنه طريقة مضنية فى تقييد انفسنا باسم الاتساق 
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النظرى » فمن المؤكد أن الظواهر المرتبطة بالتفكير وغيره من العمليات المعرفية يمكن 
تفسيرها على نحو أكثر ملاءمة باستخدام مصطلحات وحدود غير تلك التى تتتمى إلى 
الثير والاستجابة الطرفين . إلا أن مفهوم ( م ه - م ه ) له تاريخ طويل وجليل » 
ومع ذلك فإن علينا بلا شك » أن نتوقع رؤيه نهاية استخدامه . وعليك أن تتذكره کا 
هو عليه - تموذج لعملية التوسيط - وعليك أن تبنىء نفسك للتعامل معه بيسر 
وسهولة . 
استعراض عام 

لقد توافر لك الآن عينة ( وليس إلا عينة ) من بعض وجهات النظر الكلاسيكية 
المامة حول التعزيز . و بالطبع توجد اختلافات فى موضوعات اختزال الحافر والباعث 
امثير إلا أن هذين يمثلان الأفكار النحورية وراء كثير من النظريات . وتوجد عدة تقاط 
تلخيصية يجب ذكرها حوها : أولا عليك أن تلاحظ أن كلييما فيه نكهة بيولوجية »أى 
أنبما مصبوبان فى قوالب من الاحداث البيولوجية مثل الجوع والعطش والجنس والذوق 
والحوافز والدوافع الفسيولوجية وغيرها . وثائيا فإن بعض البحوث التى وجهت فى 
الأصل نحو مشكلات داخل نطاق ميكانيزمات التعزيز وجدت الآن مكانها فى العام 
العلمى الأوسع . ومن ذلك مغلا أن الآثار المكافقة والمعاقبة لاستثارة الخ قد اهتم بها أول 
الأمر علماء النفس فى إطار التعزيز إلا أن علماء النيرولوجيا من ختلف التخصصات 
يستخدمون الآن مثل هذه الظاهرة وأساليب اسغارة المخ لتعميق فهمنا لكثير من 
الجوانب الأحرى حول كيف يعمل المخ فى التحكم فى السلوك وتعديله . وأخيرا فإن 
الجهود الهامة التى قام بها علماء النفس المهتمون بالتعزيز قد تح ركت - فى الوقت الحاضر 
على الأقل - من دراسة الميكانيزمات الفسيولوجية إلى خططات موجهة إمبريقيا حول 
السلوك والتعريز . ولا ينكر أحد أن الميكانيزمات الفسيولو جية .والنيرولوجية ها أهمية 
جوهرية . إلا أن النظرية الحالية بدأت فى مناقشة مبادىء التعزيز التى لا تعتمد مباشرة 
على افتراضات حول منظومات معتمدة على أسس ببولوجية . وننتقل الآن إلى عيئة من 
هذه الموضوعات . ْ 


الاتجاهات الإمبريقية نحو ظاهرة التعزير 
كا أكد سكتر منذ سنوات عديدة مضت توجد طرق لفهم السلوك لا تعتمد على 


التحليل على المستوى الفسيولوجى أو البيولوجى . ومثل هذه الطرق تعتمد بدلا من هذا 
على اكتشاف العلاقات التى ها صفة القانون العلمى بين الفعات امختلفة من السلوك 
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الظاهر کا يقاس مباشرة عندما ينتجه الكائن الى . والتحليل هنا يتم على المستوى 
الكتلى بمعنى من المعانى » فى مقابل المستوى الأكار جزئية المتضمن فى البيولوجيا 
السلوكية . والفسيولوجيا النيرولوجية وما شاببها . وقد حظيت المشكلات ف النطاق 
العام للتعزير بمثل هذا النوع من الانتباه وسوف نفحص قليلا متا فى هذا القسم 
مستمرين فى طريقتا الانتقائية المعتادة . 


نظرية يرماك ف التعزيز 

اقترح بريماك (930: ,1965 ,1959) باعهمعمط نظرية طريفة متفردة لأنها تعتمد فقط عل 
افتراضات بسيطة حول كيف أن الاستجابات الخارجية من فئة أو أخحرى يمكن أن يرتبط 
بعضها ببعض بطرق احتالية . وببساطة» يقول بريماك قبل كل شبىءء يكن 
للاستجابات أن ترتب على طول مقياس واحد تبعا لقيمتها عند الكائن العضوى 
المستجيب . ونتحدد القيمة بالاحقال البسيط أن إحدى الاستجابات فى مقابل الأخرى 
سرف تعدث . ويمكن تقدير هذا بإعطاء الكائن العضوى الفرصة للاختيار بين استجابة 
أو أكار » أو باستخدام مقياس للإمكانية النسبية أن إحدى الاستجابات فى مقابل 
الأعرى سوف تحدث خلال مدى معين من الزمن . ومع توافر ماهم القيمة النسبية 
والاحتهال النسبى أصبحت صيغة بريماك للشروط الضرورية والكافية للتعزير الموجب 
بسيطة إلى حد ما فإذا . فإذا كان لدينا استجابتان إحداهما أكثر احهالا من الأخرى » 
فإن توافر الفرصة لأداء الاستجاية الأكثر احتالا يبىء التعزيز الموجب لإنتاج الاستجابة 
الأقل احلا . وبعبارة أخرى إذا كانت الاستجابة (أ) أكثر احتالا من الاستجابة 
( ب ) فإن أى فرصة لأداء ( أ ) يمكن استخدامها لتعزيز اكتساب الاستجابة ( ب) . 

هذه مجموعة بسيطة للغاية من الافتراضات ؛ وبسبب هذا فإنها تعتبر وصفا يحتمل أن 
يكون فى أغاية القوة لخحالة التعزيز . إنها تقول مغلا أنه إذا كان شرب الماء لفأر عطشان 
( استجابة أ) أكثر احلا من الجرى فى طريق فى متاهة أو فى عجلة دائرة 
( استجابة ب ) فإن الشرب يجب أن يعزز الجرى.. ويبدو أن هذا أمر بسيط ويمكن 
التنبؤ به من أى نظرية فى التعزيز . إلا أن اتجاه بريماك يذكر أيضا أنه لو نظمت الشروط 
حيث يصبح ابلری استجابة أكثر احتالا من الشرب فإن الحيوانات يجب أن تتعلم أن 
تشرب من أجل أن توافر ها الفرصة للجرى ! وييدو هذا مستحيل الحدوث إلا أن 
ما حدث أن هذا التبؤ كان صحيحا . فإذا جعل الشرب استجابة ضعيفة الاحتال 
بالنسبة إلى الجرى فى عجلة نشاط ( وذلك .بإشباع الحيوان مثلا ) فإن الفعران سوف 
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تتعلم إصدار استجابات لعق قليلة من أجل كسب مزيد من النشاط فى إدارة العجلة . 
وكان ذروة ذلك ما أرضحه برك ) راجع : (Premack, 1971, Terhune & Premaçk,‏ 
0 من أن العلاقة بين الاستجابتين إذا كانت عكس ما عرضناء فإنها تتصف حالة 
عقاب . ومعنى هذا أنه إذا كانت الاستجابة ( أ ) أقل احتالا من الاسعجابة ( ب ) ثم 
جعلت الاستجابة (! ) معدمدة على حدوث الاستجابة ( ب ) فإن النتيجة تصبح كف 
الاستجابة ( ب )2 فإمكانية حدوثها سوف تتافص تماما لا لو كانت تتعرض 
ولا ينكر أحد الطرافة البسيطة فى اتجاه بريماك وأنه ظل له جاذبيته الخخاصة . إلا أنه 
حتى عهد قريب فشل فى استارة البحوث المصممة خخصيصا للقيام باختبارات دفيقة 
ومحكمة لقدرته على التنبؤات التى لا يسهل الحصول عليبا من نظريات أخرى . وأفضل 
طريقة لهذا فيما يبدو اختيار انساق استجابة ترتبط فيما بينها على نحو لا يستطيع به لتجاه 
الباعث أو اتماه اختزال الحافر أن ينبا بأى الأحداث سوف یعرز حدثا آخر . ولنذكر 
مثالا متطرفا كأن يختار المرء نسقين للاستجابة على درجة كبيرة من عدم الارتباط مثل 
قيادة السيارة والتقبيل » ثم نقدر احتال حدوث كل منهما مستقلا : ثم جعل النشاط 
الأكثر احتالا فى الحدوث معتمدا على القيام بالنشاط الأقل احتالا . وفى هذه الحالة 
تعطينا نظرية بريماك تنبؤ مباشرا : إنك تستطيع أن تتعلم الاندماج فى نشاط غرامى إذا 
كان هذا يبىء للك الفرصة أن تقود سيارة . والاتجاه الذى تسير فيه العلاقة يعتمد فقط 
على أى ١‏ الاستجابتين » هر الأكثر احتالا حين يتم قياسهما مستقلتين . و بلا شك 
يمكنك التقليد فى أمثله أخرى أكثر جودة من هذا » والتقطة الجوهرية هى أن نظرية 
بريماك تصوغ عبارات :حول الشروط الضرورية والكافية للتعزير والتى تعتبر مستقلة 
منطقيا عن أى صيغ أخحرى حول البواعث أو الاستثارة أو الدافعية أو اختزال الحاقز أو 
غير ذلك ما ناقشناه حتى الآن . إنها نظرية أمبريقية محضة بمعنى أن مسلماتها الوحيدة 
معدمدة على صيغ بسيطة إلى حد ما حول العلاقات الامبريقية بين أنساق الاستجابة . 
ويها نجد أن علماء النفس المهتمين بالتعزيز كان عليهم استطلاع العلاقة الداخلية 
بين التقبيل وقيادة السيارة فقد بدأوا اختبار نظرية بريماك بالتفصيل » إلا أن نتائج هذه 
البحوث لم تدعم هيكل النظرية الاحتائية الفارقة التى اقترحها بريماك ( راجع مثلا 
(Heath & Warren, 1978, Dunham, 1977, Allison 1976, Timberlake & Allison,‏ 
4 . ومن أسباب ذلك أن إحدى المشكلات الصعبة منطقيا الحصول عل تقديرات 
عملية لها معنى للاحال المستقل لحدوث إحدى الاستجابات بالتسبة لاستجابة أخرى . 
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ويوجد سبب آخر هو أنه ظهر أنه توجد ظروف مباشرة تفشل فبا الاستجابة الأكار 
احتالا فى زيادة حدوث استجابة أقل احتالا » وبهذا ضعفت نظرية براك بشدة . وند 
أدخل تعديل على اتجاهه أدى إلى نظرية مرتبطة يبدو أنها تعالح مقدارا أكبر من البيانات 
المتاحة . 


فرض الحرمان من الاستجابة 

يطلب منا تبرلاك واليسوت (1974) «معلالة & مهلك نامل تأمل الموقف الآلى | 
افرض أننا نظمنا طريقة لقياس مقدار الوقت الذى يبذله الحيوان فى الانشغال فى 
استجابتين بمكن أن يصدرها فى موقف لديه فيه من الحرية ما يسمح له بتفسيم وق بين 
الاستجابتين كا يشاء ( وبين الاستجابات الأخرى أيضا ) . وقد تكون الاسعجابتان 
المقيستان هما الجرى داحل عجلة نشاط أو شرب الاء من صنبور . ولنطلق على هذين 
المقياسين تسمية مؤشر خط الأساس أو المستوى الإجراق الذى عنده تؤدى 
الاستجابتان . فقد تجد مثلا أن مستوى خط الأساس للشرب أكبر منه للجرى » ومعني 
هذا أن الحيوان يقضى وقنا أطول للشرب منه فى الجرى حين يكون حرا فى أدام 
إحداها . والآن افرض أننا كرنا شرط ضرورة يرن الاستجابتون مثل أن عبيثة الفرصة 
للشرب لفترة معينة من الوقت 'تعتمد على الجرى لفترة من الوقت أيضا . افرض .مرة 
أخرى أا ربدا الموقف يث أن أداء مقدار من الجرى على مستوى حط الأساس يفشل 
فى إعطاء مقدار من الشرب على مستوى حط الأساس أيضا . وعلى هذا فإنه تبعا 
اقبرلاك وآليسون توجد حالة من الحرمات هن الاستجابة بالنسبة لاستجابة الشرب 
باعتبارها ضرورة . وى مثل هذه الشروط تذكر النظرية أنه تتوافر لنا الظروف اللازمة 
لزيادة مقدار الزمن الذى يقضيه الحيوان فى الجرى وعلى هذا سوف نجد استخداما 
د أدائيا ٠‏ مترايدا لعجلة الجرى . 

ويوضح الشكل رقم ( 4 -7 ) بيانات تؤكد أن هذا هو ماايحدث فى العمل 
بالنسبة للجرى ولاستجاية لعق ملول السكارين عند الففران . وى هذا الشكل نجد أن 
الففران جرت ولعقت عند نفس مستويات خط الأساس فى ضوء الوحدات 
المستخبمة » وذلك قبل إحداث الضرورة بين الجرى واللعق وتقديم الخرمان من 
الاستجابة . وين كان الأمر يتطلب ٠١‏ حركة للعجلة حتى يحصل الميوان على ٠١‏ 
لعقات من تحلول السكارين ؛ وهذا الشرط قد كون حرمانا لاستجابة اللعق ( منسول . 
إل خط الأساس ) وقد أحدث زيادة متوقعة فى مقدار الجرى . وبعد زوال الضرورة 
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عادت الميوانات مرة أخرى إلى خطى الأساس للاستجابتين . وحينا انعكست الضرؤرة 
وأصبح الحرمان من الاستجابة بالنسبة للجرى » لوحظ أن الحيوانات زادت بشكل 
ملحوظ من الزمن الذى تستغرقه فى اللعق عائدة إلى خط الأماس حين تزول 
الضرورة . ومن الواضح أن سلوك الحيوانات يتفق مع التنبؤات المشتقة من فرض 
الخرمان من الاستجاية . 

إلا أن الحالة التى عرضناها تعد مثالا شديد التبسيط لبدأ على درجة كبيرة من 
العمومية يسميه اليسون نظرية الصيانة أو الحفاظ ورمعل «مناسمعدومت ( راجع على 
سبيل المثال 1976 .«مهذااى) . وتصبح هذه النظرية أكثر تعقيدا حين تتجاوز الضرورات 
البسيطة وحين تطبق على ظواهر مثل آثار التضاد والحث ٠‏ ومع ذلك فإن الفكرة 
الأساسية تظل بسيطة . فالكائنات الحية يفترض فيبا أن توزع سلوكها بين الاستجابات 
البديلة المناحة ها تبعا للتفضيلات الخاصة بالتوع الحيوافى وذلك بالنسبة لبعض 
الاستجابات بمقارنتها باخرى . فإذا حدث إخلال بالتوازن الطبيعى على لحو ما فإن 
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الشكل ٤‏ - ۲ : الحرمان من الاستجابة والتعزيز . ففى شروط خط الأساس العادية تلعق الفثران بنفس 
القدر الدى تجرى به تقريبا . وحين أصبح المطلوب القيام بثلاثين حركة » فى العجلة لتحا الفرصة أن يلعق 
الحيوان ٠١‏ مرات زاد تكرار الجرى . وحين أصبح المطلوب 7٠‏ لعقة اتيا الفرصة للقيام بخمس حركات جرى 
فى العملية زاد اللعق زبادة كبيرة )1974 (Tinberlake & Allison,‏ . 
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الكائن العضوى ييل إلى ٠‏ صيانة » جهده وطاقته والحفاظ عليهما وإعادة توزيع وقه 
المستغرق ف الاندماج في الانشطة المتاحة له . وأحيانا ما يکن التنبؤ بإعادة التوزيع هذه 
بدقة من فكرة الاحتال النسبى عند بريماك ۽ إلا أن الميدأ الأكثر عمومية يبدو أنه ذلك 
الذى يرتبط بالحرمان من الاستجابة والتشبع يبا 

ويرى تبرلاك واليسون )1974( Dunham (1977) play Timberlake & Allison‏ 
وشتلورث (1975) ٠٤/1٠0٣11‏ وغيرهم أن مبدأ الصيانة أو الحفاظ وفرض الحرمان, 
أو لأفكار المرتبطة بهماء هى بدائل لقانون الأثر عند ثورئديك بعتباره الوص 
الأسامبى لعملية التعزير . وهذه المواقف التى تتطلب الضغط على الرافعة للحصول على 
جرعات من الطعام مثلا والتى درس واختبر من خلالحا عدد كبير من « القوانين) 
الأساسية للتعزيز قياسا على تموذج ثورنديك فى التعزيز ليست ف الواقع إلا حالة خخاصة 
من الحرمان من الاستجابة بالنسبة للأأنشطة المرتبطة بأكل جرعات الطعام . وهذه الحالة 
الخاصة توجد فى سياق يراه هؤلاء الباحئون أكثر عمومية ورجا أكثر اتصالا بمواقف 
الوسط الواقعى الذى تبحث فيه الحيوانات عن مصادر طعامها . ولا يزال الأمر فى 
حاجة إلى معرفة ما إذا كان هذا صحيحا » ومع ذلك فإن الأفكار جديدة ومثيرة » 
ويجب مراقبة بحوث الميدان باهتام بالغ . 


قانون المطابقة 

قانون المطابقة الذى كانت بدايته الأولى على يد هير نشتاين وز ملائه ,وموماللالاءة) 
Herrnslein, 1961)‏ ,1966 ,#تددامون ,1977 يعد مبدأ فى غاية الطرافة و العمومية » جاء 
من دراسة المواقف التى يسمح فيها للحيوانات بالمقارنة بين شروط التعريز. وإحدى 
التجارب المبكرة التى قدمت بيانات أدت إلى هذا ٠‏ القانون » قام با هير نشتاين عام 
0١‏ . وفيبا كان موقفه التجريبى بسيطا إلى حد ما . فقد شمل صندوق سكتر 
للحمام وفيه مفتاحان مستديران على أحد الجدران » وللطائر حرية النقر لإحراز مكافأة 
من صينية طعام معيارية موجودة فى مكان ما من الصندوق . وكان اخحتيار المفاتيح 
يعدمد كلية على الجمام ؛ وكان القيد الوحيد هو أن الطائر حين يتحول من مفتاح إلى 
آخر لابد من انقضاء قاصل زمنى قصير قبل أن تعزز الاستجابات اح الجديد 
( وقد أفاد هذا فيما أفاد » فى منع التعزيز «الترانى ؛ للاستجابات عل أحد الممتاحين 
نتيجة لحدوث التعزيز على الاستجابة أو الاستجايتين الأوليين حين يتحول الطائر إلى 
المفتاح الثانى ) . وقد عززت النقرات لكلا المفتاحين بجدول الفترة المتغيرة » الذى 
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هر » م لعلك تذكر ( صفحة .م ) يتيح التعزيز على النقرات التى تحدث بعد فترات 
زمنية معينة متغيرة من آخخر معزز تم تقديه . 

. والأمر الذى آثار اهتهام ہیر نشتاین هو كيف أن الحمام يمكن أن يوزع اختياراته بين 
المفتاحين كدالة للتكرار النسبى للتعزيز مما تم الحصول عليه فى كل منهما . و كان التككرار 
يتعدل بزيادة أو إنقاص متوسط الفاصل الزمنى بين المعززات فى جداول الفترة المتخيرة 
المترايطة مع المفتاحين . فمثلا » نجموع كلى للمعرزات المتاحة خلال ساعة فى الموقف 
التجرييى يبلغ ٠١‏ معززا قد يعد الجدول بحيث أن صدور نقرات ثابئة يدرجة معقولة 
للمغتاح الأيسر تؤدى إلى ظهور ٠١‏ معززات » بيا التقر على المفتاح الأيمن قد يؤدى 
إلى ظهور ٠١‏ معززا . وتحت هذا الشرط فإن الدسية إلى جميع المعرزات الأربعين التى 
أمكن الحصول عليها بالنقر المنتظم على المفتاح الأيسر كانت ,٠١‏ بيتا كانت بالنسبة 
للمفتاح الأيمن ,۷١‏ . وقد درس هيرنشتاين اختيار الحمام للمفتاح الأيسر والأيمن 
بالنسبة لأنواع من نسب التعزيز للمفتاحين وحصل على البيانات الموضحة فى الشكل 
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الشكل ٣ - ٤‏ ؛ تكرار الاستجابة لأحد 3 
المثيراث فى إجراء ثالي الاختيار كدالة للتكرار و 
الى لتعزيز هذا امثير . ريدل خط القطر على 2 
مطابقة بين التكرار النسبى للاستجابة والتكرار 0 
السبى للعزيز (Herroestein, je)‏ قله ما م كم و 
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ويا تلاحظ أصدرت الطيور سلوك الاعتيار الذى اتخذ بشكل ملفت للنظر صورة 
دالة ها هيعة القانون تمثل العلاقة بين النسب النسبية للتعزيز المتاح للمفتاحين . وقد 
تحولت الطيور بسرعة من مفتاح لآخر مع صدور المعززات » إلا أن استجابتهم الكلية 
للموقف قد اتخذت صورة تقسم عدد نقراتهم فى علاقة مباشرة مع التكرار النسبئ لتعزيز 
المفتاج الأيسر والمفتاح الأمِن . وقد صاغ هیر نشتاین )1970 ,1961( Hernstein‏ هذه 
العلاقة فى صورة د قان ٠ ٠”‏ حسب العادلة الآنية : 
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ےگ 
و لم Rp,‏ جيم 
حيث يدل س ۱ » س ۲ على عدد الاستجابات ر النقرات فى هذه الحالة للمفتاحين 
الأيسر )١(‏ والأيمن (؟) على التوالى ) » کا يدل ز ١‏ » ز ۲ على عدد المعززات التى تم 
المصول عليبا للمفتاحين . وباللغة العادية تقول هذه المعادلة أن الحيوان يطابق نسبة 
التعزيز الكل لمفتاح ما مع النسبة المقابلة لاستجاباته الكلية . 
وقد استعرض كاتانيا (1960) واههنه© و دی فیلیر (1977)ئءزللالا مل تطبيقات قانون 
المطابقة ويمكنك الرجوع إلى مقالاتهما للحصول على عرض كامل للمرضوع . ويكنينا 
أن نقول أن علاقة المطابقة تصدق جيدا على عدد من متغيرات التعزيز . فمثلا تطابق 
الحيوانات استجاباتها للاختيارات بين مقادير التعزيز وإرجاءاته بنفس الطريقة » ثما يبل 
عل أن القانون فيه قدر كبير من العمومية يشمل عددا من متغيرات التعريز الأساسية اللى 
ناقشناها فى هذا الفصل وفى الفصل السابق . 


مبادىء امبريقية أخرى 

قد لسنا يدرجة كافية الطريق الذى يسلكه أصحاب الاتجاهات الامبريقية حول 
تحديد العلاقات بين الأحداث المعززة والتوزيعات المقابلة للسلوك لتعطيك شعورا بنوع 
التفكير فى هذا الميدان . ويوجد عدد من المجالات المشاببة التى تشهد تطورات سريعة 
) راجع مكلا : ,1976 Rachlin & Huckhard, 1978, Rachlin, Green, Kagel, & Baltalio,‏ 
Keen, 1975, Colter, Hirsch, Hamlin, 1972)‏ » و كثور من الجهد الحالى لتحليل التعزيز 
والسلوك يبدو أنه موجه نحو الاتجاه الامبريقى مع سعى لحمية وتطوير قوانين - تصاغ 
عادة فى صورة رياضية » باعتبارها الحدف الظاهر . وهذا فى ذاته مشروع حميد » وإذا 
كانت العلوم الأخرى » كالفيزياء » تقدم انموذج لعلم النفس فإن هذا بالتأكيد هو 
الاتماه الذى يجب ر فيه » وف النهاية تقول إننا نتوقع ظهور نظريات على درجة 
كبيرة من القوة والعمو 


التعلم بامجاكاة والتعزيز 
لقد كانت معالجتا الآن لعملية التعزيز معتمدة على مواقف بسط فيها التعزير إلى 
أساسياته امجردة ودرس ف سياق تستخدم فيه عمليات استجابة بسيطة نسبيا . ومع كل 
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ذلك لا يوجد فى الواقع الكثير ما ىكن تعلمه فى صتدوق سكثر أو فى ممر ‏ على الرغم 
من أن متغيرات التعريز قد تكون ها اثار بالغة فى أداء حى الاستجابات البسيطة للغاية . 
وعلى نحو ما فإن عالم الفعران والحمام لا يبدو أنه يمثل بصدق الخصوبة المركبة فى كثير 
من سلوك الانسان الذى نشهده يدور حولنا . ما أنه من الصعب أحيانا إدراك كيف أن 
مبادىء التعزيز الأساسية التى عرضناها فى هذا الفصل ها علاقة كبيرة بمثل هذا 
السلوك . 

وأحد الطرف التي تقودنا إلى العام الأكثر تعقيدا لسلوك الرئيسات من الندبيات 
Pie‏ جاءنا من المبادىء التى درست تمت عنوان : التعزيز التعويضى مهاي ]۷ . 
وكان هذا بدوره موضوع الأمتام داخل النطاق العام للتعلم باغاكاة . وأى تناول 
مفصل هذا الموضوع يتجاوز حدود هذا الكتاب . فالموضوع يدأ منذ أرسطو . وى 
العصر الحديث شارك ف تطوبره عدد كبير من الباحثين من بينهم نذكر ميللر ودولارد 
Miler & Dollard )141(‏ اللذين قدما عرضا تارينيا مكنما للموضوع . ويوجد 
استعراض للمرضوع قام به مكلوغلين (1971)«ذاطع«هاء]8 وتيدتشى ولندسكولد 
(1976) indskoldا‏ & ese‏ . وبالنسبة لأغراضنا يكفينا تناول المبدأ أو المبدأين 
الأساسبين من على السطح ثم نعطى نظرة موجزة على الطريقة التى تعمل بها الأحداث 
المعززة فى ظروف التعلم بالمحاكاة . 

التعلم عن طريق الملاحظة : من العلامات المميزة لسلوك الرئيسات من الثدبيات أن 
كثيرا من تعلمها يحدث دون أداء ظاهر فعلى أو استجابات . فنحن نتعلم من مراقبة 
الآخرين » كا نتعلم » ريما ء أن نحاكيهم » وأحيانا نتعلم الكثير عن الأحداث المعززة عن 
طريق تخزين المعلومات الخاصة بها والتى نجمعها بطريقة سلبية .وما يتصل بالموضوع 
وما له صلة وثيقة بمشكلة التعزيز العامة ما قدمته بعض بحوث منزل ,1973) ا2ص" 
19789 . فقد كان يعمل مع الشيمبائزى وقرر أن يدرس مدى جودة هذه الحيوانات فى 
تعلم موضع الطعام فى جال كبير لديا ألفة به ( عاشت فيه حوالى عام ) . واستخدمت 
ستة حيوانات فى الدراسة » أحدها كان محمولا بطريقة سلبية بواسطة أحد اجر بين الذى 
مر به عير المجال » بينا كان المجرب الثانى يضع أجراء من الفاكهة فى 1۸ موضعا فى المجال 
مختارة عشوائيا . وقد وجد أن حيوان الاختبار كان قادرا على مراقبة شراك المواضع 
( حقيقة بدأ الأمر للمجربين أن الحيوان كان مشغولا فى تعيين علامات الأماكن ذهنيا 
وذلك بالنسبة إلى أشياء وموضوعات طبيعية مثل الأشجار والصخور وغيرها ) » إلا أن 
الحيوان كان غير قادر على القيام بأى استطلاع انشط وإيجالى وم يعط أى طعام خلال 
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هذه المرحلة من التجربة . وبعد أن وضع الطعام فى أماكنه أطلق سراح شيمبائزى 
لاختبار مع أقرانه الخمسة الآخرين الذين لم تتح لهم فرصة مراقبة إخفاء الطعام هنا 
وهناك » وسجل المجربون عدد قطع الطعام التى استرجعتها الحيوانات » بالاضافة إلى 
النظام الذى اتبعوه فى البحث . وقد لوحظ أن الحيوانات التى لم تكن ها خبرة بموضع 
الطعام أظهرت استجابات خط الأساس الضابطة بالنسبة لتحديد موضع الطعام ولجأت 
فى ذلك إلى المصادفة وباستخدام المنببات الشمية . 

وكانت النتائج رائعة . فبعد سلسلة من امحاولات استطاعت أر بعة قردة من حيوانات 
الاختبار أن تجد فى المتوسط ٠١,١‏ قطعة من الفاكهة في الحاولة الواحدة ( من بين 18 
قطعة ) » بيها الحيوانات الضابطة لم تجد فى المتوسط إلا حوالى عشرى ( ل ) قطمة 
فاكهة فى الحاولة الواحدة . وبالاضافة إلى هذا فإن منزل يصف سلوك حيوانات 
الاختبار بأنه مباشر وبلا أخطاء » فقد توجهت الحيوانات مباشرة إلى هذا المكان أو ذاك 
حيث وضع الطعام . وهذه الحقيقة » بالاضافة إلى مظهر طريف اخر لسلوك هذه 
الحيوانات تظهر فى الشكل رقم ( ؛ -4 ) . لاحظ فى الشكل الذى يوضح بيانات 
حيوانات الاختيار الأربعة المستخدمة فى التجربة أن هذه الحيوانات لم تحصل فقط على 
معظم الفاكهة فى هذه المحاولة وهى أفضل المحاولات » وإغا مالت إلى خفض الجهد 
المتضمن فى عملية البحث . فهى لم تعد بخطواتها إلى الوراء أبدا بالنسبة للطريق الأصلى 
الذى تابعته عندما كانت الشراك توضع فى البداية ‏ وبدلا من ذلك كانت ممع معظم 
الهار فى منطقة عامة واحدة من لمجال قبل الانتقال إلى مكان جديد . وبعيارة أخرى 
استخدمت الحيوانات الحد الأمثل باذلة أقل مقدار من الجهد فى الحصول على معظم 
الفاكهة , 

وتوضح هذه التجربة كيف أن الشيمبانرى لديه حاسة قوية بمواضع الأشياء فى 
منطقة لديم ألفة بها وأنه لو كانت المكافأة الأولية والنشاط ار كى ضروريين سن 
أداء مهمة كلك النى استخدمت ف التجربة » فإن هذا » کا يرى متزل ١‏ قد يكون 
صحيصا بالممنى الارتقانُ فقط . أى أن مثل هذه الخبرة قد تكون ضرورية للتعلم فى 
وقت ما فى اض إلا أب يفكي م تكن ضرورية طل المشكلة فى يواجهها اجون 
مباشرة . وكا يضع منزل (1973) امعم هذه الفكرة بالنسبة لقردته يقول : 
إنجازاع م كانت رم آولا جیا ا كن أذ سل إل عام تی من ری اه 
وحساباته ومحكاته القبلية للكفاءة . ولا تفسر العبارات العقلية من نوع « الخريطة 
المعرفية بالضرورة الحقائق تى السابقة ولكنها تتنبأ يبا بدقة وتصفها بإجار » ( ص 450 ) . 


التعزيز : بعض المائل النظية الحارة د 


لقد قام ينزل بهد كبير عظم فى بحوثه على الشيمبائزى وسوف تاح لنا الفرصة 
3 
لاستعراض ما هو أكثر فى الفصل العاشر ‏ 


التعلم بانحاكاة والتعزيز التعريضى 

لا يؤلف سلوك الشيمبانزى بالطبع مثالا منفردا على تعلم المهام المركبة عن طريق 
الملاحظة . فالواقع أنه يوجد أولدك الذين يرون أن معظم الرئيسات الثدبية العلياء أن لم 
تكن كلها » تقوم بمعظم تعلمها عن طريق مراقية ما يفعله الآخرون ( راجع مثلا 
)Dremach, 6‏ . و بالاضافة إلى هذا فإن مفهرم التعلم بالمحاكاة يقودنا إلى مفهوم 
التعزيز التعويضى » وهو التعزيز الذى يجربه الحيوان بطريقة غير مباشرة من خلال 
ملاحظة تعزيز كائن عضوى آخر . 
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الشكل رقم 4 - + : طرق اهمال التي اتخاذها أربعة قردة من نوع الشيمبائزى عند استرجاغها تقطع من الماكهة 
راقبوا خاب من قبل . وتدل الأرفام فى الدوائر عل الترتيب الذى راقبت به اليوانات المراضع الأصلية للفاكهة > 
يا تدل الأسهم على الطرق الى سارت فيا الخيرانات أفاء الاستعادة أو الاسترجاع . لاحظ أن الليوانات 
استخدمت الد الأمثل » فقد مالت الى بقع جميع الفاكهة فى منطفة معينة فى انال قبل الانتقال الى منطقة أخرى » 
بعرف النظر عن الترتيب الذى خبغت به الفاكهة في الأصل (1973 ,[مصص8) . 
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ويندو من الملام تقديم بعض النقاط الهامة من خلال وصف تجربة قام بها باندورا 
Bandura )1965(‏ ف التعلم عن طريق اخاكاة عند الأطفال . باندورا من مجموعات من 
الأطفال أعمارهم بين 4 » ٦‏ سنوات مراقبة فيلم تليفزيوفى مدته حمس دقائق » يظهر 
شخصا » وهو تموذج التعلم بامحاكاة يعبر عن أربعة أنواع من السلوك العدواق غر 
مهرج مصنوع من البلاستيك المنفوخ وفى حجم الانسان الراشد . وامتد العدوان من 
وضعه المهرج على جنبه وقرصه » إلى ضربه بمطرقة حشبية ورفسه . وكل استجابة 
: صاحبها نوع من التعبير اللفظى العدوانى المميز مثل ١‏ خذ ع فى الأنف نماما . و 
المنظر الأخير للفيلم يدل راشد آخر الصورة ويقوم بالنسبة مجموعات الأطفال اغتلفة 
إما بإثابة المرذج على إظهار السلوك العدوانى ر ٠‏ إنك بطل قوى » ) أو عقاب الفوذج 
على سلوكه العدوانى أيضا و 0 صه أا الباطجى الكبير » إذا قفشتك تفعل ذلك رة 
أخرى ء سأضربك بقوة على كفلك » ) ۽ أو يظل محايدا » أى أنه لا ينيب أو يعاقب 
الفوذج . وبعد هذه الخيرة المبدئية أطلق الأطفال فى فناء فيه مهرج من تفس التو 
وكذلك الأشياء التى استخدمت ف أغراض العدوان فى الفيلم كالمطرقة الخشية ؛ 
بالاضافة إلى أشياء جديدة مل حيوانات مزرعة مصنوعة من البلاستيك . ولوحظ 
الأطفال لمدة عشر دقائق لتسجيل ما إذا كانوا يستطيعون أن يصسدروا تلقائيا أثناء اللعب 
استجابات العدوائية اللمخاصة والملاحظات اللفظية النى شاهدوها فى الفيلم . وك 
الاسئلة الجوهرية هى : 


, هل يظهر الأطفال أنهم تعلموا السلوك العدرانى من مراقبة نموذج يفعل ذلك ؛‎ - ١ 

۲ - وهل يرتبط المدى الذى يظهربه السلوك مع مكافأة الفوذج أو عقابه ؟ 

وبعد فترة الملاحظة المبدئية تعرض هيع الأطفال ١‏ للعبة » طلب منم فيها استدعاء 
مافمله الفوذج فى الفيلم التليغزيونى والتبير عن ذلك . وش كل مرة يصدرون فيا 
استجاية مطابقة بدقة كائوا يكاقاأون بعصير لذيذ للفاكهة وصورة جميلة لاصقة 
يستخدمو نا فى إضاقتبها الى المنظر على الخائط الذى تحداه اجرب أن يقوم بتزيينه . وهنا 
كان باتدروا مهتا بالبحث عما إذا كان الأطفال جميعا قد تعلموا بالفعل الاستجابات 
العدوانية المتضمنة فى القيلم وما إذا كانوا متحيزين فى ميلهم فى أداء ما عرقوه يسبب 
المكافأة والعقاب الذى تعرض له الفوذج . وكان تخمينه أن المكافأة المباشرة على استدعاء 
السلوك العدواق قد تحث الاطفال على الكشف عن انم تعلموا الإستجابات قبل كل 
شىء ؛ وأنهم كانوا متحيزين إما مع الكشف عما عرفوه بسبب ضرورات التعزيز التى 
ظهرت ف الفيلم او ضد اا الككدف . ويعبارة أخرى کان اندو ارهن چا ذا کا 
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آثار المكافأة أو العقاب ف التعلم عن طريق انحاكاة تظهر فى التعلم الفعل لاستجابات 
امحاكاة آم أنها تظهر ببساطة فى رغبة المفحوصين فى أداء مابعرفون ؛ وهى مشكلة 
درسناها بالفعل فى سياق آخر ( راجع الفصل اللا ) . 

وكا ترى فى الشكل ( 4 - ه ) ظهرت أموركثيرة من التجربة . أوها أنه خلال 
مرحلة « اللاباعث وحين كان الاطفال يلاحظون بيساطة من خلال استجاباتيم اللحاكاة 
التى يمتتارونها للظهرر » ازداد تكرار استجايات امحاكاة أو نقص وذلك تبعا لما إذا كان 
السلوك العدوانى قد أثيب أو عوقب على التوالى فى الفيلم التليغزيوق . وحين قدم باعث 
موجب حيشذ على محض استدعاء وتمثيل الأفعال العدوانية التى عرضت ف الفيلم فان 
جميع الأطفال قد استجابوا بنفس الطريقة ( وأظهروا قدرا كبيرا من التعلم ) بصرف 
النظر عما إذا كان السلوك قد عوقب ف الفيلم أو أثيب . وبعبارة أخرى فان بيانات 
باندورا تشير إلى أن الأطفال جميعا قد تعلموا السلوك العدوافى فى الفيلم . إلا أن رغبتهم 
فى الكشف عما يعرفون هى التى تعدلت بالمكافأة أوالعقاب الذى تعرض له الفوذج . 
وقدتلاحظ أيضا فى الشكل وجود عامل عام مرتبط كينس الطفل » فالينات كن بصقة 
عامة أكثر ترددا ( أو أقل قدرة ) على الكشف عن أنهم تعلموا السلوك العدوانى فى 
الفيلم » وهى حقيقة تعفق جيدا مع نتائج بحوث أخرى كثيرة حول السلوك العدوانى . 
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الشكل ٠ - ٠‏ : استجابات انحاكاة التى ينعجها الأطفال بعد مشاهده موذج يلاب أر يعاقب أو يعامل معاملة 
محايدة عل إظهار السلوك العدواني . وقد زادت استجابات اغاكاة عدما أنيب الأطفال مباشرة عل القيام بهذا 
السلرك ر الأعمدة السوداء ) . وقبل هذا كانت امجابات الحاكاة أقل تكرارا حينا ثم تكن تتاب مباشرة 
ر الأعمدة اليضاء ) .)1965 (Bandura,‏ . 
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وبيها يوضح ماسبق بشكل قاطع أن الانسان يستطيع أن يتعلم من مشاهده خبران 
شخص آخر » كا يوضح أن آثار مثل هذا التعلم بالمحاكاة يمكن تعديلها بالتعزير إن 
البحوث لا تخبرنا شيعا عن اليكائيزم الدقيق المتضمن حين يدشط التعريز فى هنا 
المرقف . لقد قدم باندورا (1971) «مدافووظ مناقشة مفصلة للم المشكلة - النى هى 
بالطبع المشكلة الجوهرية هذا القسم من الفصل الذى تقرأه » وحدد عوامل عديدة بمكن 
أن تحدث الاثر . ومن ذلك مثلا وجود الاشتراط الانفعالى التعريضى 1959 ,سدم 
فبينا لا يتعرض الملاحظ -خبره الآثار المباشرة للمكافأةوالهواب التى نقع على الموذج » 
إلا أنه يستطيع إدراك منببات ترتبط با حالة الوجدانية للدموذج ء مثل تعبيرات الوجه 
والالفاظ وأوضاع الجسم وغيرها » كا يستطيع مشاهدة السلوك الظاهر الذى يتبعهاء 
بعضها موجه مباشرة للملاحظ . ومن خلال عملية اشتراط بافلوق مباشر تصبح 
المنبيات على الانفعال التى يقدمها الموذج هى ذاهها تدريجيا مثيرات شرطية وتستير 
الشعور الوجداق لدى اللاحظ . 


وتوجد حقيقة أخرى من بين الحقائق الأكار أهمية حول الثواب والعقاب ف التعلم 
بالمحاكاة أو التعلم بالملاحظة وهى أنهما يزوداننا بمعلومات عن نواتج طرق معيئة ص" 
السلوك . فالملاحظ تناح له مشاهدة مايحدث للمرذج فى موقف التعلم بالمجاكاة مثلا 
ويستطيع ربط هذه المعلومات بنواتج محتملة فى سلوكه ( أى الملاحظ ) الفعلى . وعليك 
أن تتذكر فى هذا الصدد أن إيستس قال ( صفحة +10) أن التعلم هو فى جوهره عملية 
تكوين ترابطات عن الاقتران وتخريها فى الذاكرة . والتعزير من ناحية أخرى له آثاره 
وخاصة ف أداء السلوك ؛ ويعمل من خلال المعلومات والتغذية الراجعة الموجبة والسالبة 
ف تسهيل أوكف السلوك المستدعى من الذاكرة أو المسخار بالدلالات البيئية الراهنة . 
ويبدو أن تحليل باندورا .ا يحدث ف التعلم بلمحاكاة يرتبط ارتباطا جيداباتجاه إيستس . 


ملخص ومنظور 

تناوثنا فى هذا الفصل بشكل عام عدداً من الانجاهات النظرية الأساسية بعضها نو 
مشكلة التعزيز وبعضها نحو سيكولوجية التعلم ككل . وقد جانا الى المنظور التاريخى 
جزئيا ووجدنا أن معظم الدعاتم النظرية لسيكولوجية التعلم يمكن الاحاطة بها من خلال 
وجهات نظر تر كيز على أن التعلم يحدث خلال عملية إقنران محض من ناحية غ 
أوالاقتران مضافا اليه الأثر من ناحية أخرى . وإذا أضيف الى هذا الخليط قليل من 
التوابل المعرفية يكون لدينا صورة ممثلة بدرجة كافية لأساسيات المنظر العام ملا امال 
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الخاص من مجالات علم النفس كا هو عليه الحال الآن . ولايوجد خلاف بين علماء 
النغس حول مزايا كل من الاتجاهات التى عرضناها » فبينا كان الحال فى وقت من 
الأوقات خلال الثلاثينات والأربعينات والخمسنيات » خلال عصر الأنساق والمنظومات 
الكبرى للسلوك مما ارتبط بأسماء مثل هل وطولان > حيث احتدم الخلاف حول القيمة 
النسبية لكل اتجاه دون الآخر » نلاحظ علماء النفس فى الوقت الحاضر لايجدون الأمر 
جديا أوله معنى أن يبذل الجهد فى رفض نظرية على حساب أخرى باستخدم تجربة 
و حاسمة » أومايشبهها . 


والآن يبدو لنا أن سبكولوجية التعلم قد انتفلت من عصر النظريات الكبرى الواسعة 
النطاق الى عصر النظريات المصغرة . فى السلوك على درجة كبيرة من التعقيد » وما 
نعرفه عنه أونفهمه منه قليل بحيث لايجعل بناء نظريات عامة فى التعلم عملا مفيدا فى 
الوقت الحاضر . وبدلا من هذا يتناول المنظرون المحدئون جزءا من السلوك على درجة 
كبيرة من المخصوصية + ويجمعون عنه مقدارا كبيرا من البيانات » ويحللونه » ثم يحاولون 
تجميعه معا فى صورة بنية نظرية محدودة النطاق بالضرورة . 


ولايوجد مايثل النظرية المصغرة أفضل من الاتجاهات الامبريقية التحليلية للتعزيز ما 
فحصناه فى الأقسام الأخيرة من هذا الفصل . فالتعزيز يمكن تناوله من وجهة القيمة 
النسبية للاستجابة واححقال -حدوثها » ومن الاه الحرمان من الاستجابة وفرض الصيانة 
أو الحفاظ » وفى ضوء قانون المطابقة - إذا كان نا أن نسمى عددا قليلا من هذه 
الافكار . ولايستطيع المرء استعراض الوضع الراهن هذه الموضوعات دون ملاحظة أن 
الأسلحة النظرية القوية تصوب نحو أجزاء من السلوك محددة يتم الحصول عليها تحت 
شروط تجريبية على أعلى درجات الاحكام . ومع التنية لثراء السلوك وصعوبته نقول هل 
هنا هو وفت دفع تمن مجال ضضيق جدا للرؤية على حساب العظمة والفخامة النظرية . 
ومع ذلك فانه يوجد قدر من الجمال والجاذيية فى بعض الدوال الرياضية مثل تلك التي 
عرضناها فى الشكل ( 4 - 7 ) . وربما قد حان الوقت للنظر فيما نعرف عن السلوك 
التعلم » مهما كان محدودا » ونبحث عن كيفية التعامل معه فى حدود رياضية دقيقة : 
لقد حاول هل أن يفعل هذا مدذ ثلاثين أو أربعين عاما مضت ولم يلق إلا نجاحا حدودا ۽ 
وكان هذا يرجع جزئيا الى أنه حلول أن يغطى أكثر نما يجب من النطاق السلوكى . 
وقد تلقى الحاولات الراهئة نفس المصير لأا تطبق على نطاق ضيق للغاية > ورجا 
لايحدث هنا . وسوف يخبرنا الزمن بذلك . 
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وبالدسبة للطالب على أى حال فإن الثمن الذى يدفعة هو الصعوبة فى فهم الخلط 
: إن لم يكن التناقض الصريم ) المرتبط بميدان لايزال فى حالة من التناثر . ولسوء الحظط 
لايوجد حل بسيط هذه المشكلة . فكل انجاه له فائدته » ويستطيع معالجة بعض البيانات 
فضل من غيره » وله جوانب قصوره . ولاتفزع إذا ترركت مع الاحساس بإن الكثير 
بحتاج أن يعمل قبل صياغة عددأكبر من العبارات الصادقة حول عملية التعزيز . ولكن 
لاتنس أنه بيذا نحن لانجد انفسنا فى الوضع الذى كنا نحب لأنفسنا أن نكون فيه ٠‏ فإننا 
.ستطيع أن نقول بعض الأشياء الحامة حول جوانب عديدة من العملية . و بالطبع فإن 
مهمة علم النفس أن توسع دائرة المعرفة فيه . 


فصلل عاس 


أغاط التعزيز والانطفاء 


فى هذا الفصل نقدم أولا إليك موضوعا إضافيا وعلى درجة قصوى من الأهمية يرتبط 
بمعالجة الثواب والعقاب فى الاشتراط والتعلم وهو أغاط التعزيز » ثم نفحص موضوع 
الانطفاء وبعض الظواعر اللمرتيطة به . ومع مسارنا فى الفصل سوف نصل بين 
الموضوعين لانه بيها نجد لأنماط التعزيز اثارها الهامة فى عمليات كثيرة للتعلم » فإن فى 
الانطفاء تحدث أكثر هذه الآثار أهمية . 

وسوف نيداً ببعض التعريفات الحامة ونستمر فى وصف البيانات الأساسية ثم تنتقل 
الى الأمور النظرية . 


أفاط التعزير 

من المشكوك فيه أن نجد أمثلة كثيرة فى العالم الواقعى حيث يعزز جزء من السلوك داثما 
تحت نفس الشروط ذاعها بدقة . فالبيئة التى يعيش فيا الانسان والحيوان ليست على هذه 
الدرجة من الإتساق . والأقرب إلى المعتاد أن شروط التعزيز تتغير من استجابة لأخرى » 
ومعنى هذا أن شروط الكافأة والعقاب تختلف تبعا لفط مامتنظم أو غير منتظم . وتوجد 
طرق كثيرة فى الواقع يمكن بها أن يحدث هذا التنميط (ط 1973 ,#كلماة) . واحدى هذه 
الطرق تعزيز بعض الاستجابات التى تصدر عن الكائن العضوى وليس كلها . فحن 
ببساطة نحذف المكافأة أو العقاب من بعض المحاولات ف التعلم الإجراق أو نحذف 
( م غ س ) فى الاشتراط البافلوق . ويستخد علماءالتفس العنوان العام التعزيزالجزق 
ليدل على نمط يحدث فيه التعزيز بطريقة متقطعة » ولكنهم يتحدئون أيضا -- وخاصةق 
إطار تقاليد سكئر - عن جداول التعزيز . 
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وتوجد طريقة أخرى لتحديد نمط التعزيز هى تنويع مقدار التعزيز الذى يعطى من 
محاولة لأخرى . والاجراء النظير لهذا فى الاشتراط البافلوفق هو تنويع حدة ( ۾ غم ش) 
من استجابة لأأخرى . وعلى هذا نستطيع تغزيز يعض الاستجابات يقدار كير من 
التعزيز (أو مثير غير شرطى حاد) » والبعض الآخر بمقدار صغير » ويمكن المزج بين هذه 
الطرق تبعا لاى مط نختار . وتوجد طريقة ثالثة فى الوصول الى نحط يتمثل فى التخيران 
التى تحدثها على إرجاء التعزيز من استجابة لأخرى . فليس من الصعب التفكير فى كيف 
أن اى متغير من متغيرات التعزيز الأساسية يمكن استخدامه لبناء نمط للتعريز ٠‏ ورا 
تستطيع أن تضيف بنفسك الى القائمة ما نشاء . والنقطة الحامة أنه فى عالم الواقع تختلف 
توابع السلوك . فحن تتاب - ونعاقب - تبعا لمجموعة معقدة من القواعد التى تكون 
أحيانا تحت تحكمنا وأحيانا لاتكون . وهذه القواعد لاتتضمن غالبا نمطا واحدا من 
الأحداث فحسب وإغا تتضمن أنماطا مختلفة عديدة تتداخل وتتشابك بطريقة معقدة 
للغاية . 

ولنفصل عدة طرق هامة تسعخدم فى اعداد أنماط التعزير . 
التعزيز الجزق 

يمكن القول بصفة عامة أثنا نستطيع اعداد نمط للتعزيز المتقطع بالتعزيز الجزفى لمجموعة 
من الاستجابات ومعنى ذلك أننا نستطيع أن نقرر اعتباطيا ان ثيب على سبيل المثال 
5٠‏ فقط من الاستجابات التى تحدث » وذلك يبعل المكافات تأق على نحو عشوافى . 
وهذا الأسلوب أكثر ملاءمة لمواقف التعلم التى تتضمن محاولات متفصلة . وهى تلك 
التى يضبط فيما اجرب فرصة الاستجابة بوضع الفأر فى صندوق البداية للممر أوالمناهة 
عند بدء محاولة الممارسة » أو إن يحدث مثيرا ويسأل المفحوص الانسان أن يصدر 
استجابة يمييزية » وهكذا . 


وف الموقف الاجرافى الحر مغل صددوق سكنر يكون الكائن الى حرا فى الاستجابة 
وف توزيع استجاباته فى الزمن حسبها يختار . وهنا» کا هو الخال فى موقف امحاولة 
المنفصلة ع يمكننا أن فعد الاستجابات ونعزز نسبة معينة منها . ولكننا نستطيع أيضا 
استخدامالزرمن ذاته كمتغير مستقل لاعداد نمط التعزير. وانتقل الآن إلى أساليب 
الاستجابة الحرة والى موضوع جداول التعريز لنرى كيف ت تتم هذه الأشياء ٠.‏ 
جداول التعزيز 


توجد طريقتان يمكن بهما الربط بين نط التعزيز واللاتعزيز ويين السلوك فى موقف 
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الاستجابة الحرة أولاهما يمكتنا إعداد الاشياء بحبث لابد أن تنقضى فترة زمنيةمعينة بعد 
الحصول على أحد التعزيزات قبل إعطاء التعزيز التالى . قفى صندوق سكنر مثلا بمكننا 
أن تقرر اعتباطيا أنه لابد من انقضاء خمس دقائق على الأقل بعد أن يؤدى الضغط على 
الرافعة الى تقديم أحد التعزيزات قبل أن تؤدى ضغطة أخرى على الرافعة الى اعطاء تعزير 
ثان . والكائن العضوى حر ف الاستجابة ما يختار فى هذه الغضرن . الا أن الاستجابات 
التى تتبع التعزيز السابق بخمس دقائق على الأقل هى التي سوف تؤدى الى اعطاء التعزيز 
اللاحق . 

الطريقة الثانية التى يمكن بها إعداد مط يعتمد على التعزير واللاتعزيز هى تنويع عدد 
الاستجابات التى يجب على الكائن العضوى اصدارها لاعطاء المعززات المتتابعة . وى 
هذه الحالة قد نقرر أن نعزز كل استجابة عاشرة وأن نمسك عن تعزيز الاستجابات 
التسعة بين ذلك . وللحيوان أن يقرر السرعة التى يصدربها عدد الاستجابات المطلربة > 
فليس المهم أن تستغرق خمس دقائق أو دقيقة واحدة . وحينا نستخدم أيا من هاتين 
الطرقنين يمكننا ان نغير جدول التعزيز بحيث يكون إما عشوائيا أو منتظما للغاية . ققد 
نعد الأمور مثلا بحيث تعطى التعزيزات المتتابعة على حمس استجابات ثم عشر استجابات 
ثم استجابتين وهكذا » أر قد تعزز بطريقة منتظمة » ا هو الحال فى مثالنا الأولى السابق 
بإثابة كل استجابة يأ ترتيها العاشرة . وحبث أن هذه الطريقة الختلفة فى جدولة 
التعزيز واللاتعزيز تؤدى إلى آثار مختلفة في السلوك فدعنا تلقى نظرة أكار تفصيلا . 

تعزير الفعرة النابعة : تعزيز الفترة الثابتة ( ف ث ) يحدث على أساس جدول زمنى 
ثابت . فالاستجابات التى تصدر بعد فترات زمنية أكبر من فترة معينة ثابتة هى التى 
تعزز . وهذا النوع من الجداول له أثر حاص ومنتظم فى السلوك السابق تعلمه . فحين 
يصبح الحيوان متعودا على جدول النسبة الثابتة لتعزيز الضغط على الرافعة مغلا » فإن 
سلوكه يصير مستقرا . وبوجه عام فإن الحيواك سوف يصدر عددا ثابتا معقولا من 
الاستجابات قبل التعزيز . فإذا أعطى الحيوان مثلا متوسطا مقداره ٠١‏ استجابة لكل 
تعزيز » وكان يعزز على استجابات موزعة فى كل دقيقة على الأقل » فإن متوسط معدله 
الكلى للاستجابة يصبح ٠١‏ استجابة فى الدقيقة . فإذا كان الحيوان يعرز مرة كل 
دقيقتين » فإن استجابائه العشرين نفسها سرف توزع على هذه الفترة » وعلل هذا فإن 
متوسط معدل الاستجابة يصبح ٠١‏ إستجابات فى الدقيقة . والقاعدة العامة - على 
الرغم من بعض الاستثداءات - أن معدل الاستجابة يتناسب عكسيا مع الفاصل الزمنى 
بين التعريزات (1950 ,1938 Ski»,‏ . 


الشكل ١ - ٠‏ : سجلات قرا كمية لحمام ينقر حسب جدول فترة ثابتة ر ف ث ) ر الى أعلى ) وجدول أترة 
متغيرة رف غ ) ( الى أسفل ) . وفى كل هرة يصل القلم الى القمة يعاد بسرعة الى القاع فى كل شكل . وقد 
قطعت السجلات واخزلت الى اليسار . ويلاحظ على التعزيز أنه يتعيز بنقاط هابطة للقلم . وى جدول 
ر ف ث ) لاحظ التوقفات الطويلة التى تبع معظم التعزيزا والاسراع الثابت فى المعدل قبيل التعزيز ؛ 4ا 
يعطى للسجل شكل المروحية . لاحظ المعدل الثابت دون توقفات فى جدرل رف غ ) . 

. (Ferster & Skinner, 1957) 
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ويواجه جدول ( ف ث ) من الوجهة الأساسية بالطبع الكائن العضوى بمشكلة 
توقيت . والطريقة المثلى للسلوك » لتقليل الجهد على الأقل » هى إصدار استجابة واحدة 
قبيل انقضاء الفاصل الزمنى المحدد مقدما . إلا أن الكائنات العضوية لا تستطيع تقدير 
طول الفترة الزمنية بهذه الدقة ( ما لم يستعينوا بمعينات خارجية كالساعات ) . وما يمكن 
تعلمه بسهولة ويسم أن الاستجابات التى تصدر مبكرة خلال الفترة الزمنية لا تعرز أبدا 
بطريقة مباشرة » وما سبق أن عرفت عن إرجاء التعزيز يمكتك أن تتنبا بأن مثل هذه 
الاستجابات تحدث بندرة كبيرة . ومع مطى الرمن تصبح إرجاءات التعريز أقصر » 
ویصبر بالتالى من الأكثر احتالا تقدير أن الفعرة النابتة قد انقضت وأن أى استجابة قد 
تكون عرضة للتعزيز . وبالتالى فإن الكائن العضوى ييل إلى أن ١‏ يكوم ٠‏ عند تباية 
الفترة ويصبح مستجيبا فى العادة بمعدل مرتفع مع إقتراب نباية الفترة . ويبين الجزء 
العلوى من الشكل ( ه ١-‏ ) هذه الظاهرة بوضوح كاف الحمام ينقر مفتاحا . 
فلا تكاد توجد استجابات بعد إعطاء التعزيز ( وهذا واضح من النقطة المابطة فى 
السجل التراكمى ) » ولكن مع مضى الفترة الثايئة - وهى أربع دقائق فى هذه الحالة » 
يصعد السلوك بالتدريج وتتحول الحمامة إلى السلوك بمعدل أقصى ثابت فى الوقت الذى 
يصبح فيه التعزيز التالى متاحا محققا . ونواتج جميع هذه العوامل أن السجل التراكمى 
يتخذ مظهر المروحة مع انتقال الحيوان من تعزير لآخر . 

ولجداول الفترة الثابتة أهمية كبيرة فى المعمل لأنها تبىء الفرصة لدراسة كيف تتعلم 
الكائنات العضوية معالجة سلوكها حين لا يوجد سوى نظام داخلى ما يراقب مرور 
الوقت بكون هو المنبه الوحيد المتاح الذى يشير إلى أن التعزيز أصبح متاحا . ومن 
الصعب » رغم هذا » إعطاء أمثلة على جداول الفترة الثابتة للتعزيز أثناء العمل خارج 
العمل فى شعون الحياة اليومية . وهذا صحيح لأنه بيها جد أن كيرا من أمور حياتنا 
اليومية يبدو منظما على فترات من نوع أو آخر » مثل وصول القطار اليومى : وحلول 
ساعة الغداء » وإقتراب موعد الامتحان » وهكذا ء إلا أن الأحداث التى یشار إلا 
بالفترة الزمنية ليست معتمدة على حدوث بعض الاستجابات » فالقطار سوف يق 
بصرف النظر عن أى سلوك يصدر عن الركاب » وكذلك فإن الامتحان يبدو كالقدر 
فى عباية العام » كا يعلم الطلاب . ويتطلب جدول القترة الثابتة شيكين » وبعيارة أخرى 
فإن فترة معنية من الزمن يجب أن تنقضى منذ الحصول على آخر تعزيز » وأن استجابة 
ما يجب أن تصدر وهى التى تؤدى مباشرة إلى إعطاء الحدث المعزز . وقد يكون أحد , 
أمئلة الحياة اليومية الذى يتوافر فيه هنان الشرطان هو الذهاب إلى الصراف لاستلام أ 
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مرتب الشهر أو الأسبوع . قتحت هذه الشروط نجد أن الكاقأة ( ارتب ) تصرف 
شهريا أو أسبوعيا على نحو الفترة الثابتة » إلا أن" المكافاة تعتمد على الاستجابات الى 
تصدر للتوجه إلى المكان الذى يمكن أن تصرف منه المكافأة . وهذا لا يعنى أن علماء 
النفس لم يدرسوا ما يدث حين تقدم المعرزات على فترات زمنية ثابتة ( أو متغيرة ) 
مستقلة عن أى استجابات يصدرها الكائن العضرى . فقد سجل زيار (1977) ۲ء24 
مثلا أن الاستجابة ف جداول الزمن الثابتة والمتغيرة تكاد تكون هی ذاتہا ‏ تحدث فى 
جداول الفترة . فكل من جدولى الفترة الثابتة والزمن الثابت يظهر شكل المروحة فى 
السجلات التراكمية للاستجابة . وبالطبع » و5 لاحظنا فى الفصل الثانى فإن جدول 
الزمن الثابت هو المطلوب على وجه الخصوص لإصدار السلوك الخراق ء وعلى هذا فإن 
تعمم زيار يقتصر فقط على تلك المواقض التى يكون فيها الحيوان فى جداول الزمن الثابت 
محنوئا على إصدار نفس الاستجابة التى يصدرها حيوان فى جدول فترة ثابتة 
تعزيز الفترة المتغيرة : بدلا من جعل المعززات متاحة على فترات ثابتة يمكننا أن ننظم 
الأمور بحيث يتاح التعزيز على فترات متغيرة ( ف غ ) من الزمن . وعلى هذا فبعد أن 
يكون الكائن العضوى قد تعلم استجابة معينة يمكن أن نقدم له التعزير بعد دقيقة » وبعد 
٠‏ ثانية » وبعد © دقائق » وهكذا(!) . وفى هذه الشروط يكون من غير الممكن على 
الاطلاق للكائن العضوى تعلم تقدير زس الفترة بدقة » فالتعزيز بمعنى من المعانى يمكن 
أن يكون متاحا فى أى وكت أطول من أقصر فترة زمنية استخدمت ف الجدول . ونتيجة 
لهذا فإن الكائن ن العضوى يميل إلى الاستجابة بمعدل ثابت إلى حد كبير فى جدول 
( ف غ ) . ويظهر الجزء السفل من الشكل (ه ١-‏ ) هذا الأثر بوضوح . وعلى 
الرغم من وجود مواضع كثيرة لعدم الانتظام فى السجل التراكمى المرسوم لجدول 
( ف غ ) متوسطه ثلاث دقائق » فإن ميل السجل ثابت بدرجة ملحوظة . 
تعزيز النسبة الثابتة : فى تعزيز النسبة الثابتة ( ن ث ) يعتمد التعزيز على حدوث 
عدد ثابت من الاستجابات . وهنا قد تتوقع أن تكون آثاره فى الاداء مختلفة اختلافا 
جوهريا عن جداول ( فاث ) . فأولا يركز تعزير النسبة على سرعة الاسعجابة» 
فكلما زاد معدل الاستجابة زاد معدل التعزيز . إلا أن ما يمير الأداء فى جداول 


(1) توجد بالطبع طرق كثيرة يمكن بها إحداث الغاير بین الفترات فى جدول ر ف غ) . وإحدى هله 
الطرق لذلك اخبار عدد من الفعرات الزمنية الختلفة وليكن ١ ۷ ١ ٠ , ۳ , ١‏ 5 دقائق , ثم نختار عشوائيا من 
هذه القائمة لتحديد الفترة الزعنية بين تعزيزين متتابعين . ويسمى جدول الفترة المغيرة فى هله الحالة فى طوء 
الفئرة الزمنية المتوسطة بين التعزيزات »> وهي فى هذه الحالة © دقائق . 


أغاط التمزيز رالانطفاء عوقو 


( ناث ) أن الكائن العضوى يبل إلى التوقف لبرهة ( احيانا قد تصل إلى عدة دقائق أو 
أكثر ) عقب حصوله على التعزيز ثم يدأ فى الحال فى الاستجابة بمعدل سريع وثابت 
تقريبا حتى الحصول على التعزيز التالى . وهذه الظاهرة التى تسمى وقفة ما بعد التعريز 
واضحة فى الجزء الأيسر من الشكل ( ه -5 ) . فإذا استبعدنا فرة وقفة ما بعد التعزيز 
فإن معدل الجدول يبدو ثابنا . وقد أوضح مجربون آخرون أن المعدل ييل إلى الزيادة مع 
زيادة حجم السبة الثابتة . 


الشكل 8 - ۲ : مسجلات تراكمية للامتجابة حسب جداول العزيز من لوع الدسية الثاببة ( ن ث ) الى 
اليسار » والنسبة المغيرة ر ن غ ) الى الجين . لاحظ وقفات مابعد التعزيز فى جدول ر ناث ) ء والمعدل الثابت 
السريع فى جدول رن غ ) ,)1957 (Ferster & Skinner,‏ . 


ويسهل إعطاء أمثلة من الحياة اليومية على تعزيز النسبة . فجدول ( كث ) هو 
أساسا مثال على العمل بالقطعة حيث مقدار النقود الذى يحصل علية العامل يعتمد على 
عدد الوحدات من عنصر معين يتم جمعه أو إنتاجه » سواء كان ذلك سلالا من طماطم 
أو حزما من المنضروات . ويمكنك بلا شلك إعطاء أمثلة أخرى كثيرة لتعزيز السلوك 
الذى يوصف فى حدود جدول النسية الثابية . 
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تعزيز النسبة المتغيرة : فى نطاق جداول اة ذإ جدول النسة الغرة ( د م 
قد يكون الأكار طرافة لأنه يمير الشروط التى يحدث فيها السلوك الطبيعى ٠‏ على الأقل 
تلك الشروط التى لا تعضمن فما أنماط التعزيز ما هو أكثر من التعزيز والاتعزير, 
وتعزيز النسبة المتغيرة مناظر للتعزيز الفترة المتغيرة ولكن يتطلب: الآمر بالطيع فى جدول 
تعزيز النسبة المتغيرة [صدار عدد مختلف من الاستجابات لإنتاج المعرزات المتتابعة . فإذا 
عززنا عادة متعلمة تعلما جيدا باستخدام جدول ( ن غ ) فإن وقفات ما بعد التعزير أن 
تكون جزءا مسيطرا على الأداء » وتظهر للأداء معدلات عالية بشكل غير عادى کا هر 
موضح ف الجزء الأمن من الشكل ( ٠‏ -8 ) . 

جداول أخرى لاتعزيز : وصفنا فقط عددا قليلا من عدد كبير محتمل لجداول 
التعزيز » رغم أن ما عرضناه هو الأكثر أساسية . فمن الحتمل مثلا استخدام مجموعات 
من جداول مختلفة » رما عن طريق ترتييها على التوالى بحيث يستجيب الحيوان لأحد 
الجداول لفترة ثم يكون عليه أن يستجيب لآخر . ويمكدنا » إذا شئنا » مزاوجة المثيرات 
مع الجداول يمحيث يظهر أحد المثيرات حين يكون أحد الجداول فالا ( وهذا ما يسمى 
الجدول المعدد ) . أو يمكننا التعزيز فقط عندما تصدر الاستجابات بمعدل أسرع أر 
أبطأ من معدل اخترناه اعتباطيا مقدما ( التعزيز الفارق للاسعجاية العالية أو المدخفضة 
على التوالى ) . وبالطبع فإن كل جدول يحدث غطه الفرد المتميز من السلوك . وبصفة 
عامة فإن تنوع جداول التعزيز التى يمكن دراستها تقتصر عل تركيب جهاز البريجة عند 
انجربين وعلى حذقهم فى استخدامه . وإذا أردت النظر إلى قائمة جيدة بالأفواع الختلفة 
من جداول التعزيز والسلوك الذى يحدئه كل هتها » راجع فرستر وسكتر & ۲ب۴ 
095 صاع . ويقدم لنا زيلر (1977) مانم مناقشة طيبة ححديثة للجداول الأحرى 
للتعزير وبعض الآثار المرتبطة بها . 


التغير فى مقدار التعزيز ودرجات تأجيله 

يمكن اعداد أنماط أحرى من التعزيز إذا كنا تعرز الاستجابات المتابعة من نوع 
ما بمقادير خختلفة من التعزيز أر درجات عختفة من تأجيله . فعندما تجرى الفعران ف الممر 
مثلا فإننا قد نعزز المرة الأول بخمس جرعات من الطعام والثانية بخمس عشرة جرعة 
والثاللة بعشر جرعات » وهكذا . وفى هذه الحالة يعزز الحيوان دائما بمعنى أنه يحصل 
دائما على شىء يأكله . زمع ذلك فإن مقدار الطعام الستخدم كمكافأة يغير من محاولة 
لأأخرى وبالطبع يمكن القيام بنفس الشىء عند تغيير درجات تأجيل المكافأة . وأخيرا 


أغماط التعزيز الاتطفاء من 


فإنه يمكن الربط بين مقادير المكافأة ودرجات تأجيلها للحصول عل نحط أكثر تعقيدا . 

ومن احمل أن أغاط التعزيز من النوع الذى وصفناه تصف ما يحدث فى بيعات 
معظم الكائنات العضوية بطريقة أكثر طبيعية من نمط التعزيز المعتمد على الربط بين 
التعزيز البسيط واللاتعزيز . وإذا توقفت وفكرت للحظة . هد من الصعب تفيل أمئلة 
كنرة ندفع فيا اليعة بشىء له نفس القيمة أو لا تدفع شيعا على الأطلاق وقت صدور 
الاستجابة . وبدلا من هذا فإن جزء السلوك يكوت أقرب إلى أن يعرز من مناسبة 
لأخرى بواحد من كثير من المقادير الختلقة للتعزيز والإر جاعات الختلفة له أيضا . وعلى 
هذا فإن صاحب العمل يثيب العامل من وقت لآخر برفع أجره » أو بابتسامة أو بتحية 
حارة باليد » أو بتربيت حفيف على الظهر » أو ربما بانحناءة سريعة . وبالثل فإن الحيوان 
فى بحثه عن الطعام يثاب أحيانا بصيد نين قد يزوده بالطعام لمدة أيام , وأحيانا أخرى 
يكسرة خبز » وأحيانا ثالئة بلا شىء على الأطلاق » على الرغم من أن الحالة الأخيرة 
يب ألا تحدث كثيرا حتى يمكن للحيوان البقاء . 


التعلم باستخدام أنماط التعزيز 

لقد تناولنا فيما سبق الطرق المعتادة للاستجابة بعد أن تتاح للحيوان فرصة الأداء 
لبعض الوقت وذلك باستخدام بعض الجداول الأساسية للتعزيز مثل جدول الفترة النابنة 
أو النسبة المتغيرة . فماذا نقول عن التعلم باستخدام أثماط التعزيز بصفة عامة ؟ 

توجد قاعدة من قواعد الخيرة معلاصتها أن التعلم باستخدام التعزيز المتقطم ميل إلى 
أن يمضى ببطء أكثر من التعريز المستمر إذا استخدم . وحين ندرب الحيوانات عل 
الاستجابة بحسب جداول التعزيز فإن من الضرورى عامة البدء يتعزز كل استجابة 
وه تشكيل » اليوان بحيث يستجيب للجدول وذلك بتكييف شروط التعزيز تدريجها . 
ففى جدول النسبة الثابتة مغلا يدأ المرء عادة بجدول مكفف إلى -حد ما ثم يزيد تدرغيا 
علد الاستجابات التى يجب أن تصدر قل إعطاء كل معزز تال . 

وفى مواقف اللحاولات المنفصلة يصدق نفس الشىء . فمثلا سرف تؤدى الفعران 
عادة أثناء الجرى فى الممر وتصل إلى سرعة جری من وخ الخط المقارب بمعدلات أبطأ 
كثيرا ( ومعنى هذا مہا تحتاج إلى عاولات ممارسة أكثر ) إذا استخدمنا التعزيز الجزفى 
مقارنته بالتعزيز المستمر . والحقيقة أن أحد المييزات. الأولية بين الاشتراط البافلوق 
والاشتراط الإجرال هو الصعوبة البالغة » فى الحصول على اشتراط بافلوق ناجح 
باستعخدام التعزيز الجزى (1961 ,ءااسا) . وهذا لايعنى أن هذا الجدول لا يمكن إجراؤه 
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ولكن بلاحط أنه حتى مع نجاح الاشتراط فإن قونه لا تصل إلى القدر الذى نحصل عليه 
ف الظروف المقارنة باستخدام التعزيز المستمر ( راجع 1971 ,قها86هه للحصول على 
استعراض للموضوع ) . 


وبتوافر قليل من اليانات ٠‏ إلا أنه مع المقارير والإرجاءات المتخيرة من التعزيز يكن 
القول أنه كلما كانت ظروف التعزيز أكثر تغيرا تكون الاستجابات أبطأ فى تعلمها . 
ففي حالة تنوع مقادير التعزيز عثلا تميل الحيوانات إلى الساوك 6 لو كانت تعرز بمقادير 
أقرب إلى وسط أو متوسط مقادير التعزيز المستخدمة فى التجربة ( راجح على سبيل امال 
(Bevan, L966, 1968, Hulse & Firestone, 1964, Yamaguchi, I961‏ < ومع ذلك توميد 

بعض الاستثناءات الطامة ( راجع ا1973 ,عانس1ظ ,1971 ,806 , فمثلا قام بو بتنويع حدة 
اليو العقابى لصدمة كهربائية ودرس فعاليتها فى قمع بعض السلوك المتعلم . وبلول 
الدخول ف تفاصيل تجربته يمكننا أن نلاحظ أنه وجد أن القعران التى تعرضت لأغاط من 
العقاب تنوعت من ٠١‏ إلى ٠١١‏ فولت.( بمتوسط حدة مقداره ۸٠‏ فولت ) 
أذ عنت لآثار العقاب بدرجة أكير من تلك الفثران التى تعرضت لشدة ثابتة مقدارها 
٠‏ فولت . ويعبارة أخرى وجد أن اسعخدام درجات متطرفة من اللحدة جعل الصدمة 
مثيرا عقابيا أكثر فعالية . والواقع أن الغئران فى مجموعة الحدة المتغيرة سلكت تدريجيا ۴ 
لو كانت تتعرض لصدمة مستمرة عند الحد المتطرف الذى قيمته ١١١‏ فولت . 

وهكذا أصبح لديك مقدمة لاستخدام أفاط التعزيز - وخاصة حين نطبق فى تعلم 
وأداء الاستجابات . وإذا أردت معرفة ما هو أكار حول الموضوع توجد مصادر ممتازة 
متاحة منها على سبيل المثال (1974) ظعماعةاعدةة رحرج وستادون «ملفماة & Hong‏ 
(1977) . وكا ينا فى بداية هذا الفصل فإننا سوف نعود أيضا إلى أغاط التحزيز عندما 
نفحص آثارها الهامة فى انطفاء الاستجابة . وتنتقل الآن إلى هذا الموضوع الام . 


الانطفاء 
تعريف الانطفاء 

حينا لا تعزز الأفعال المتعلمة فإنها تتناقص عادة فى القرة . فالأطفال الذين تعلموا 
موضع صندوق البسكويت سوف يتوقفون عن البحث عنه إذا أظهرت هم البرة أنه 
لا يوجد منه اشىء . وكذلك الحيوانات قد تتوقف عن البحث عن مواضع الطعلم إذا لم 
يتوافر الطعام فيا . ومن السهل التفكير فى أمئلة مألوفة أخرى » وتؤدى المفهومية العامة 
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فى معظم الحالات إلى السو بنجاح بنواتج الإمساك عن إعطاء الشىء المعرز » فبصفة 
عامة تجد أن الاستجابات غير المعززة تزول من ذخيرة سلوك الكائن الحى . 

وهكنا ننتقل إلى مناقشة ظاهرة الانطفاء ء وهى عملية تعرف إجرائيا بأنها إزالة 
العزيز بعد سدور استجابة ها كانت تعرز فى الماضى . والانطفاء عملية هامة . 
وعليك أن تتخيل العالم كيف يكون إذا كانت الاستجابات المتعلمة لا تنيذ مباشرة حينا 
لا تصير موضع تعزيز . ومن الفترض تحت هذه الظروف » أن بعض المكونات من 
ذخيرة الاستجابة عند الكائن الحى تختفى بواسطة عملية أخرى مثل النسيان » وهى 
عملية تعمل بحسب قواعد مختلفة جدا وتستغرق وفنا أطول حتى تحدث فى معظم 
الظروف ( كا سترى فى هذا الكتاب فيما بعد ) . وهكذا فالانطفاء يعنى على تأكيد أن 
السلوك الذى لم يعد مغيدا فى إعطاء المكافأة أو تجنب العقاب لا يستمر فى الصدور . 
وهذا أهميته إذا كان على السلوك ألا يصيح سىء التنظيم أو فى فوضى من سوء التوائق . 

وق الأمثلة البسيطة التى استخدمناها فى تعريف عملية التعلم وجدنا أن استجابة 
ما تعزز فى كل مرة تحدث فيا ( على الرغم من أن هذا لا يحدث فى معظم المواقف 
الطبيعية ) . وعلى هذا فإنه فى تعلم المكافأة البسيط يتلقى الفأر جرعات الطعام فى كل 
مرة يضغط فيها على رافعة فى صندوق سكئر . وبعد أن يتعلم الفأر الارتباط بين الطعام 
والضغط على الرافعة فإنه يستمر فى الضغط بمعدل ثابت نسبيا طالما ظل فى حالة جوع »> 
فإذا توقف التعزيز فإف الفأر يستمر فى الاستجابة لبعض الوقت » ولكنة يفعل ذلك 
معدل متناقص تدريجيا وبانتظام . ويوضح الشكل رقم (ه-" ) حدوث عملية 
الانطفاء . ومن هذا الشكل يتضح أن معدل الاستجابة يكون عاليا فى بداية الانطفاء 
بعد توقف التعزيز مباشرة » وتترام الاستجابات بسرعة مع مرور الوقت » ويكون الميل 
فى السجل التراكمى شديد الانحدار . ولكن سرعان ما بيدأ معدل الاستجابة فى 
النقصان ويصبح السلوك متقلب الأطوار » حتى أنه بعد ساعة أو نحوها من الانطفاء تمر 
فترات طويلة على الفأر دوت استجابة على الاطلاق . 

وبدفس الطريقة فإن الاستجابة التى يع إشراطها باجراءات بافلوف تتناقص قوتها إذا 
أزيل التعزيرء أى امثير غير الشرطى فى هذه الحالة . وعلى هذا ففى تجربة بافلوف 
الكلاسيكية حول إشراط إفراز اللعاب نهد أن مقدار اللعاب الحادث نتيجة النغمة 
الصوتية باعتبارها ( م ش ) يتناقص تدريجيا فى امحاولات المتابعة إذا أمسكنا عن إعطاء 
مسحوق الطعام » أى ؤم غ ش) . والواقع أننا قلنا » إذ تذكرت » فى الفصل الثانى 
أن هذا كان إجراءا معياريا لتكوين نوع من الكف الداخلى هو الكف الاتطفاق . 
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الشكل ه © : مى انطفاء استجابة الضغط على الرافعة فى صندوق مكثر . ويلاحظ أن معدل 
الاسعجابة غال فى بداية الانطفاء ١‏ ثم بيبط ويصبح عدم الانتظام حتى تتوقف الاستجابة تهاما على أساس يالات 
من 1938 {(F.S.Keller & Kerr SKinner,‏ . 


مقاومة الانطفاء : حين يتوقف التعزيز ويبدأ الانطفاء » لا يتوقف السلوك بسرعة 
كبيرة فى الشروط المعيارية . وبعبارة أخرى فإن عملية التعلم بالتعزيز توجد اسجابة 
تقاوم الأثر السليى أو الكاف للإمساك عن التعزيز . وبالتاللل فدحن نتحدث عن مقاومة 
الانطفاء بالنسبة للاستجابة . وتختلف الاستجابات فى مقاومة الاتطفاء إل حد أن 
الكائن الى يستمر فى إصدارها بعد توقف التعزيز الأولى » والحقيقة أن امسل اموس 
1967) يركز على مفهوم دأب sistenceه‏ السلوك فى نظريته عن الانطفاء وهى التى 
سوف نشرحها فيما بعد . 


وبصفة عامة فإن الؤشرات التى تستخدم فى قياس السلوك أثناء الانطفاء هى ذاما 
التى تستعخدم فى قياس السلوك أثاء الاكتساب » وهى مؤشرات تعكس قرة 
الاستجابة . وإذا تذكرت فإن هذه تشمل مقاييس مثل احهال حدوث الاستجابة » 
كمون وسعة الاستجابة » سرعة الاسنجابة والفترة الزمنية التى تقضباء وهكذا. 
و بالاضافة إلى ملاحظة التغيرات فى هذه المقاييس مع استمرار الانطفاء فإن عالم التفس 
قد يستخدم نوعا من حك الانطفاء . فحين يتم تحقيق هذا لحك فإنه يستنتج بشكل 
بشكل تقديرى أن الانطفاء قد أكتمل . فمثلا يمكن أن نقرر مقدما وبشكل اعتباطى أن 
الانطفاء يكتمل حين يفشل اليوان فى صندوق سكتر فى إصدار الاستجابة خلال فترة 
زمنية تتحدد مقدما . وتوجد طريقة أخرى فى إعداد حك الانطفاء وهى أن نحدد مقدما 
أن عددا اعتباطيا من احاولات يم القيام به خلال الانطفاء » ثم ملاحظة بعض المؤشرات 
مثل كمون الاستجابة أو سرعة الاستجابة خلال هذه المجموعة من الحاولات . وهنا 
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امحك يستخدم عادة فى مواقف التعلم ذى المحاولات المنفصلة حيث الكائن الحى 
لا يكون حرا من حيث الزمن ف الانتقال من استجابة إلى أخرى » ويتحكم الجرب فى 
فرصة الاستجابة . ويمكتك أن تفكر فى محكات أخرى للانطفاء يمكن استخدامها . 


متغيرات الانطفاء 

توجد عدة عوامل تؤثر فى تعديل دأب الاستجابات على الصدور بالرغم من زوال 
التعزيز » ونصف فيما بى بعض الحقائق البارزة فى هذا الصدد . 

عدد مرات التعزيز : تعتمد مقاومة الانطفاء إلى حد ما على عدد مرات التعزيز التى 
تعرض هما الكائن الحى قبل بدء الانطفاء . ويوضح الشكل رقم ( ه -5 ) بعض 
البيانات الكلاسيكية التى تم الحصول علا من الفعران فى صندوق سكثر فى بحلى برين 
(1942) تم ووليامز (1938) ھا1ا۷ . ويين الشكل أنه أعطيت مرات قليلة م 
التعريز تحدث استجابات قليلة من نوع الضغط على الرافعة أثناء الانطفاء » قبل أن 
تتوقف الحيوانات كلية عن الاستجابة . ومع زيادة عدد الاستجاباث المعززة يزداد عدد 
الاستجابات أثناء الانطفاء » رغم أن مقاومة الانطفاء يبدو لها أنها تصل إلى حدها 
بسرعة , فالمقاومة القصوى للانطفاء تحدث مع عدد قليل نسبيا من التعزيزات . وبعد 
نقطة معينة » يكن للمرء أن يستمر فى إعطاء التعزيزات دون إضافة ها قيمة إلى عدد . 
الاسنجابات التى يصدرها الكائن العضوى يعد توقف التعزيز . 
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الشكل ه - 4 : عدد استجابات الضغط عل الرافعة خلال الانطفاء كدالة لمدد مرات العزيز الذى قدم‎ 


أثاء التدريب ر أعيد رجه عن 1942 ,86548 عن بيانات بيرين 1942 ,26818 ووليامز 
Williams, 1938‏ ) . 
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ويوجد دليل فى الوقت الحاضر يوضح أن الدالة التى تربط عدد مرات التعزيز بمقاومة 
الانطفاء قد لا تكون يبذه البساطة . ففى بعض الشروط قد تكون متقلبة 
nonmonotie‏ . وبصفة عامة يمكن القول أن الدالة التقلبة هى تلك التى تتغير معها 
العلاقة بين المتغير المستقل والمتغير التابع من الموجب إلى السالب » أو من السالب إلى 
الموجب . وبالنسبة للمثال الذى نحن بصدده فإن ذلك یعلی أن مقناومة الانطفاء ترداد 
أول الأمر ( ك هو الحال فى الشكل ه -4 ) ولكن إذا أعطى مزيد من التعزير فإن 
مقاومة الانطفاء تبدأ فى النقصان ( أى أن المنحنى فى الشكل ه ٤-‏ يبدأ تدريجيا فى 
المبوط بدرجة ما ) . إلا أن الدليل على هذا الأثر ليس متسقا . فبيغا نجد بعض التجارب 
تسمجل العلاقة المتقلبة ( مثل Giegel & Wagner, 1963, Ison, 1962, North & Stimel,‏ 
1950 فإن تجارب أخرى لم تصل إليها ( مثل 1962 (Bacon,‏ . وعلى أية حال فمن الو كد 
أن إعطاء مزيد ومزيد من التعزير للاستجابة لا يؤدى إلى زيادة قوعها بلا حدود . فعلى 
حين أن الاستجابات يجب تعرز لكى تستمر فى الحدوث » وبيها دأب الاستجابة يزداد 
بالتأكيد لبعض الوقت مع زيادة عدد مرات التعزيز » فإنه لابد من الوصول إلى مرحلة 
حيث تلعب عوامل أخرى أدوارها فى كثير من الظروف بحيث نؤدى إلى نقصان دأب 
الاستجابة على الصكور (1974 (Mackintosh,‏ . 

مقدار العريز : يخبه أثر هذا المتغير فى مقاومة الانطفاء أثر متغير عدد هرات 
التعزير . فإذا كانت كل استجابة تعزز أثناء الاكتساب . وإذا كان مقدار التعزيز يتحدد 
بوزن أو عدد الموضوعات المعززة ( مثلا جرعات طعام للفعران الجائعة ) فإن معظم 
الأدلة المتاحة يوضح أن مقلومة الانطفاء تافص مع زيادة مقدار التعزيز المستخدم أثناء 
التدريب”2 . و کان هلس (1958) #ماساق وواجئر (1961) معموها؟ أوائل من أثبتوا هله 
اللشقيقة » ونا توجد بعض الاسثناءات ( مثلا عند 1962 ,دهءه0) فإنها تأكدت فى عدد 
من المواقض التجريبية الختلفة (1974 ,طو0ا Makin‏ . 

ومن الرهلة الأولى يبدو أن النقصان فى دأب الاستجابة بعد تقديم مكافآت كبيرة 
مضاد للحدسء کا يبدو مضادا للحدمره + أيضا » من وجهة نظر معيئة » أكتشاف أن 
مقاومة الانطفاء تعاقص مع زيادة عدد مرا التعزيز . وهذا صحيح على الأقل من 


, تصدق العلاقة المكسية بين مقدار التعزيز ومقاومة الانطفاء فقط حين لعز كل استجابة ألماء الشريب‎ )١( 
. وسوك دلاحظ وجود حالة أخرى حين يستخدم العزيز غير المعظم‎ 
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وجهة نظر أى نظرية ترى دأب الاستجابة باعتباره دالة لمتغيرات ذات أبعاد من الحجم 
والمقدار أو الحدة أو الكم تضيف مباشرة إلى نوع من القطب المعمم لقوة الاستجابة . 
وکا سنرى توجد خصائص سيكولوجية أخرى للمقادير الكبرى للتعريز أو الأعداد 
الكبيرة لمحاولات الممارسة المعززة توحى لنا بأن البيانات الحاحة صحيحة بالرغم من 
فتدائبا للجاذبية الحدسية . 

تأجيل التعزيز : إذا أجل التعزير أثناء عارلات الاكتساب فإن من قواعد اللثيرة 
الصحيحة نسبيا أن مقاومة الانطفاء التى تبع ذلك ترداد ,معطم ,1974 Mackinioslı,‏ 
1950 . وتأق إحدى الدلالات التى تفسر ذلك من ملاحظة أن إرجاء إعطاء مكافاة 
الطعام مثلا فى صندوق اضدف لمر تدئیء شروط مثير فى صندوق اخدف تشبه ما يو جد 
عندما يبدا الانطفاء . وم سترى فإن القابلية للمقارنة بين شروط الثير عند كل من 
التدريب والانطفاء قد تكون من العوامل الأساسية فى التفسير النظرى لعملية الانطفاء . 


الجهد والانطفاء : فى تجرية معروفة قام با ما ورر وجونز )1943( Mowrer & Jone‏ 
ذم دليل على أن الجهد المبنول فى إصدار الاستجابة أثناء الانطفاء ثؤثر فى مقلومة هذه 
الاستجابة للانطفاء . فقد درب هذان الياحثان الفثران على الضغط على الرافعة للحصول 
على الطعام فى صندوق سكثر . وخخلال اللعدريب كانت الرافعة ترداد ثقلا بمقادير مختلفة 
حتى تعلمت الفثران أن تضغط على قضيب إذا تطلبت ( أى الرافعة ) د جرامات أو 
5 جمء أو ١‏ جم للحصول على التعزيز . وبعد تباية التدريب قسمت الفران 
إلى ثلاث مجموعات » كل منها تعرضت للانطفاء باستخدام أثقال مختلفة على الرافعة . 
وأظهرت النتائج أن مقاومة الانطفاء تناقصت مع زيادة القوة المطلوبة للضغط على الرافعة 
أثناء الانطفاء . وثم وتم الحصول عل تانج مشابية من رة & Cupehart, Viney‏ 
(1958) معنا التى تلقت فما #ميع الفئران مقادير مساوية من التدريب على جميع 
أوزان الرافعة التى سوف تستخدم فى الانطقاء ( د > ۷١ ٠ 5٠‏ جراما ) . وق هذه 
الشروط لوحظ أن الجموعة التى تعرضت للانطفاء باستخدام رافعة وزنها د جرامات 
أصدرت متوسط استجابات مقدارة ١41‏ ضغطة على الرافعة خلال جلستى انطفاء ۽ 
بيا المجموعتان اللتان تعر ضعا للانطفاء باستخدام أتقال مقدارها ٠غ‏ » ۷١‏ جراما كان 
متوسطها 58 ؛ 0خ استجابة على التوال . 

ويمكن القول » عفو المناطر , أنه يبدو على أساس هذه البيانات أن مقاومة الانطفاء 
دالة متناقضة +باشرة صريحة لمقدار الجهد الذى يبذله الحيوان فى إنعاج الاستجابات أثناء 
الانطفاء . إلا أن الأمور » | قد تكون توقعت » ليست بهذه البساطة » ومن أسباب 
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ذلك أنه لو كان التعزيز يعتمد على الضغط عل رافعة ثقيلة خلال الاشتراط غإن الفأر قر 
“لا يتعلم فقط استجابة ١‏ الضغط على الرافعة ٠‏ وإنما يتعلم أيضا استجابة « الضغط 
بشدة على الرافعة ٠‏ . وقد تكون هذه استجابة مختلفة عن تلك التى يكون على الحيوان 
تعلمها حين يكون عليه الضغط على رافعة خفيفة للحصول على التعزيز (1960 ,ممهمه , 
وحقيقة الأمر أن نوترمان ومنتز (1965) 381512 & ءاه بيدا تجريبيا أن الميوانات 
تتعلم الضغط على الر وافع ( أر القيام بمعالجات أخرى ) بقوة تشبه القوة المطلوبة لإنفاج 
التعزيز » ويبدو من المخطقى أن ينتقل هذا بأثره فى أداء الانطفاء . وقد أوضح ستائل 
وامودت )1954( المدمة 4 وواموية › أن شيئا مثل هذا يحدث فعلا » فقد وجدا أن 
الفغران المدربة على رافعة وزنها 5٠‏ جراما ولكن تعرضت للانطفاء على رافعة وزتا 
٠‏ جرام أظهرت انطفاء أسرع نسبيا فى ضوء عدد الاستجابات المسجلة . إلا أن 
الحيوانات كانت تصدر كثيرا من الاستجابات الفاشلة « للوزن الخفيف 6 مع الرافعة 
ذات الوزن الثقيل بحيث لم تكن كافية ببساطة لنفضها وتنشيط جهاز التسجيل . وعلى 
هذا فبيها نجد أن الجهد الزائد يمكن أن ينقص المقاومة للانطفاء إلا أن هذا الجهد قد يتبدد 
بشكل ملحوظ اعتادا على الطرق المستخدمة ف دراسة الظاهرة . 
الاسترجاع التلقانى : تبدو ظاهرة الاسترجاع التلقلق حين يسمح لبعض القت 
بالانقضاء بين جلسات الانطفاء المتتابعة . لنفرض أننا أطفانا استجابة إلى حك معين 
خلال جلسة مبدئية من جلسات الانطفاء . ولنفرض أيضا أننا انتظرنا يوما ( مثلا ) ثم 
أعدنا الكائن الحى إلى الجهاز لإطفاء الاستجابة إلى نفس الحك . سوف لبد فى هذه 
الأحوال استرجاعا جوهريا لقوة الاستجابة » يوضحة التحسن ف الأداء عند بداية 
الجلسة الثائية . ويعسمد مقدار الاسترجاع على طول فترة الفاصل الزمنى > فكلما طال 
هذا الفاصل زاد الاسترجاع . وف الجلسات التالية للاتطفاء » إذا كان علينا أن نجرا » 
فقد نلاحظ أيضا أن الاسترجاع التلقانى يتناقص تدرجيا , ثم قد لا نلاحظ إلا قليلا من 
الاستجابة إن لم تتوقف تماما . 


ويمكن أن نختار تجربة من معمل بافلوف لتعطينا كالعادة » مثالا جيدا على كيفية عمل 
الاسترجاع التلقانى (1927 ,«وا«وم) . لقد أحدث بافلوف استجاية إفراز اللعاب 
الشرطية بالسماح للكلب أن يرى أولا بعض مسحوق اللحم ثم يأكله . وبعد أن تعلم 
الحيوان أن يفرز اللعاب عند رؤية مسحوق اللحم قا بافلوف بإطلفاء الاستجابة بعدم 
وضع مسحوق اللحم ق فم الكاب . ولم يستفرق الأمر إلا محاولات قليلة من هذا 
القبيل لاطفاء الاستجابة الشرطية . ثم أبعد الحيوان من حجرة .التجريب لمدة ساعتين 
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تقريبا . وحين أعيد الكلب وسمح له بالنظر إلى مسحوق اللحم مرة أخرى عادت 
الاستجابة الشرطية . حقا إن مقدار اللعاب السائل لم يكن كبيرا هذه المرة م كان قبل 
بدء عملية الانطفاء » إلا أنه نم يكن هناك شك فى أن الاستجابة الشرطية استرجعت إلى 
خد معقول » هو فى الواقع حوالى سدس المقدار الأصلى تحت الشروط التى استخدمها 
باقلوف . 

والاسترجاع التلقاق جرء أصيل وثابت من عملية الانطفاء . فقد لجأ مثلا لوقف 
كلب الأسرة عن الاستجداء تحت منضدة الغداء إلى تجاهله حين يفعل ذلك وعندئذ 
سوف نجده بعد انتباء الطعام يذهب بنفسه إلى غرفة المعيشة . ومع ذلك فإنه فى المساء 
التالى قد يستجدى ا فعل من قبل . ولأن الاسترجاع التلقاق ليس كاملا فإن الكلب 
لن يستمر كثيرا هذه المرة وسرعان ما يتوقف . فإذا أعدنا عملية الانطفاء عدة أيام » 
ركنا متسقين فى ذلك ( وهو ماليس سهلا ) فإن الاستجابة سوف تتوقف عن 
الصدور . 

أمامك الآن مسح للمتغيرات الرئيسية التى نعرف أنها تؤثر فى مقاومة الانطفاء ما عدا 
واحدا من هذه المتغيرات . وقد كنا اتتقائيين كالعادة » ويمكنك الرجوع إلى المؤلفات 
المنخصصة مثل كتاب مكنتوش (1974) 9وهءوانامه6ة للحصول على تفاصيل أكار ثراء 
وخصوبة مما لم يسمح به المجال هنا . وننتقل الآن إلى المتغير الباق وهو : أنماط التعزيز 
والذى له آثار كبرى فى مقاومة انطفاء الاستجابة إلى الحد الذى يجعله يستحق معالجة 
إمبريقية ونظرية خاصة . وسوف ثقدم لك بعض البيانات الجوهرية الآن » تاركين 
المناقشة النظرية حتى تتاح لنا الفرصة لتقديم بعض التعليق على نظريات الانطفاء بصفة 
عامة . 


أنماط التعزيز والانطفاء 
إن آثار أنماط التعزيز ف الانطفاء عميقة . قجميع الأغاط تؤثر فى الانطفاء بطرق مختلفة 
إلى حد ماء ومع ذلك توجد قاعدة وهامة وهى أن الفط الذى الذى يضمن بعد التغير 
فى طبيعة شروط التعزيز من استجابة لأخرى ينتج مقاومة للانطفاء أكبر من أى شرط 
تعزز فيه جميع الاستجابات مباشرة بنفس الطريقة فى ٠٠١‏ من المرات . 

والنتائج التى تم الحصول عليها من كثير وكثير من الباحثين يوضح أن نط التعزيز 
الجرفى يزيد كثيرا من المقاومة للانطفاء . وقد أت هذا سکتر (1938) :مانا وخمفريز 
(1939) درن طمسن8 فى بعض التجارب البكرة حول المشكلة » ومنذ ذلك الحين كررت 
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مكات التجارب - دون مبالغة - هذه التائج باستخدام أنواع ممختلفة من المفحوصين ٠‏ 
والأجهزة والاجراءات التجريبية Maculnlosh, 1974, Lewis, !960, Jenkins & Stanley,‏ 
' (1950 وهى جميعا تعطى استعراضات شاملة للثراث السيولوجى المرتبط مله 
الظاهرة ) . 
والآثار البالغة اط التعريز المتقطع فى الانطفاء يكن إدراكها فى الشكل ( ودم) 
الذى يوضع مسار الانطفاء بعد اشتراط إجرانى باستخدام التعزيز المستمر وتعزيز الفئرة 
المتغيرة ومصدر البيانات تجربة كلاسيكية ميكرة )1950 Jenkins, Mc Fann & Clayton,‏ < 
ونيها نجد أنه حين استخدم جدول ( ف غ ) فإن ٠٠١‏ مرة تعرير أثناء التدريب أنتجن 
استجابات أثناء الانطفاء تريد على ما أنتج عند استخدام التعزيز المستمر يحوال خس 
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الشكل ه - © : سجلات تراكمية للانطفاء بعد التعزيز الممقطع رف غ ) رالعزير المستمر . والحيوان ل 
كل من اخجمرعتين تلقى ٠٠٠١‏ مرة تعزيز قبل بدء الاتطفام (1950 ,0199008 & Jenkins, Mcfa,‏ . 


ولوحظ أيضا أن مقاومة الانطفاء بعد اشتراط استخدمت فيه أغاط تعريز معتمدة على 
مقادير متخيرة للتعزيز وإر جاءات متغيرة له كانت على نفس النحو الذى حدث ف التعزير 
المتقطع- وزيادة التغاير فى أى من شرطى التعزير هذين أدت إلى زيادة مقاومة الانطفاء 
Mackintosh, 1974, Capaldi, 1967, Hulse, 1973 b, Leonard, 1909}‏ . وبالاضافة إلى 
هذا يوجد الآن دليل كاف ير كد أن الظاهرة صحيحة حتى ولو كان التعلم معتمدا على 
أنماط التعزيز السالب والعقاب . ففى تجربة بو (1971) عم8 مغلا المشار اليا تفا كانت 
أثار العقاب أكثر دواما إذا تمط هذا العقاب فى حدته أثناء التعلم منه إذا ظل ثابتا على 
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قيمة معيئة . وحيث أن لا تعزيز الاستجابات وعقاببا يبدو أن مشتركين فى بعض 
الخصائص (1964 ,۷۷۸2۹۲ & «بم8) فليس من المستغرب أن محصل على هذه النتيجة . 
ولكى نلخص ما وصلنا إليه عند هذا الحد نقول ء إن أحد التعميمات الصحيحة فى 
الواقع أن أى شىء يجعل شروط التعزيز متغيرة من استجابة لأخرى أثناء الاكتساب 
يؤدى إلى زيادة مقاومة الاستجابة أثناء الانطفاء . و بالاضافة إلى هذا لا يوجدء فيما 
يدو » أى حد للمدى الذى يمكن مط التعزيز » وخاصة المط المعتمد على جدول 
التعزيز واللاتعزيزء أن تزيد فيه مقاومة الانطفاء . فحتى فى العمل من الممكن إنتاج 
عادات تقاوم الآثار المثبطة الناجمة عن آلاف الاستجابات غير المعززة . والواقع أن سكتر 
(1950) :#وأءا8 يقترح أنه إذا كانت الشروط ملائمة فإن من الممكن إنتاج متحنى انطفاء 
بدون نقوس على الإطلاق » ومعنى هذا أن الكائن الحى يستمر فى الاستجابة إلى 
ما لا باية بدون تعزيزر 


وآثار أنماط التعزيز فى مقاومةالانطفاء لحا أعظم الدلالة من الو جهة النظرية والعملية 
والتوافقية . والسبب ف هذا أنبا تعطينا مفتاحا لفهم السبب فى أن يستمر السلوك فى 
المواقف الطبيعية » حيث معظم السلوك لا يعزز فى جيع المرات » وحين يعرز فإن ذلك 
يحدث بمقادير تختلف من مرة لأخرى . ومن حسن الحظ أن الكائنات الحية لديها القدرة 
على الاستجابة بالطريقة التى نستجيب بها لأنماط التعزير > لأن العالم الواقعى يبدو أنه 
منظم بحيث يكون التعزيز غير ممسق » وغالبا غبر متوقع أو لا يمكن التب به » بل قد 
يكون متقلب الأطوار . وواقع الأمر أن الظروف التى تفشل خيها شروط المكافأة 
والعقاب فى أن تتغير من مرة لأخرى هى الناسبات التى تعد من قبل الشلوذ فى 
الطبيعة . وقد يكون على نفس الدرجة من التوافقية أن السلوك لا يستمر حين يتوقف 
التعزيز تحت هذه الشروط . 


نظريات الانطفاء 

الكائنات العضوية, تتوقض عن أداء الاستجابات التى لم تعد تؤدى إلى التعزيز . هذه 
حقيقة على درجة كييرة من البساطة بحيث يبدو أنها لا تتطلب تحليلا نظريا مفصلا ء إل 
أن وجود نظرية فى الانطفاء يعد أمرا جوهريا لأى نظرية فى السلوك , لأنه » لاحظنا 
تعد حقيفة توقف الكائنات العضوية عن إصدار الاستجابات غير المعرزة ها نفس أهمية 
حقيقة أن هذه الكائنات تتعلم اسعجابات جديدة . ويمكنك أن تتخيل مرة أخرى 
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الفوضى التى لا يمكن تيلها والتى تنشأ عن أن الاستجبات المتعلمة تفشل فى الانطفاء 
حين يكون من اللاام ها أن تنطفىء . 

وف الأقسام التالية سوف نفحص النظريات الكبرى فى الانطفاء . وى كل حالة 
نعرض ما تقوله كل نظرية عن عملية الانطفاء ثم نين ما إذا كانت النظرية تتدعم أر 
تنهار فى ضوء الإختبار المعملى الصارم . وف القسم الأخير سوف نطبق تحليلا نظريا 
للانطفاء الذى يتبع تعلما يستخدم أغاطا من التعرير . 


نظرية كف الاستجابة 

نظرية الكف هى » بمعنى تاريخى معين » النظرية الكلاسيكية الكبرى للانطفاء , وفد 
رأينا فى الفصل الناق كيف أن العمليات الكافة تفع فى صمم الاشتراط البافلوق . 
ونظرية بافلوف ف الانطفاء تقوم على أن الكف الانطفاى » كحالة من حالات الكف 
الداخلى » يفترض فيه أن يزداد حين يزول ( م غ ش ) ليوازن آثار الاسغارة الناجمة عن 
استخدام (م غ ش) . 

والصيغة الأكثر اكتالا لنظرية الكف فى تفسير الانطفاء تأق فى صورة نظريات هل 
(1943) اا عن الكف الاستجابى والكف الشرطى . ومسلمة الكف الاستجالى 
تفترض أنه يزداد كدالة بسيطة لمقدار الشغل المطلوب لإنتاج الاستجابة .و بالاضائة إلى 
هذا فإن الكف الاستجابى فيه خخصائص الحافر - وهو فى هذه الحالة حافز سلبى يؤدى 
بالكائن العضوى إلى عدم الاسعجابة . وتسمح الراحة للكف الاستجابى بالتبدد أو 
الزوال » ومقدار هذا الزوال هو دالة مباشرة لقدار الزمن المنقضى بين الاستجابات 
المتتابعة . ولكنك قد تلاحظ أنه فى نسق ١‏ هل ؛ يعتبر اختزال الحافز هو الشرط 
الضرورى والكاق لتعزيز العادة . وباختصار فإن اختزال الكض الاستجالى يفترض فيه 
أن يعزز الكائن العضوى على فعل لا شىء ر أى الراحة ) » وأن الحالة التى تحدث وتتتج 
الفشل فى الاستجابة هى عادة متعلمة أو كف شرطى . وهكذا يصبح الانطفاء نتيجة 
لكف نشط للاستجابة المتعلة . ويتألف الكف من جرئين : الكف الاستجالى الذى 
يتصف بأنه موقت ويزول بالراحة » والكف الشرطى الذى الذى يتصف بأنه دام 
ولا يزول بہا . 

ونظرية العاملين کا تسمى عند ٠‏ هل » » طبقت على مشكلات كثيرة . وتنجح 
كثيرا فى تفسير الاسترجاع التلقاى مثلا . فهذه الظاهرة متوقعة من افتراض أن الكف 
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الاستجالى يتبدد بالراحة . أما حقيقة أن الفترات التتابعة من الانطفاء تظهر قوة 
استجابة متناقصة بالتدريع فيمكن التنبؤ بها من تراك الكف الشرطى الذى يحدثه الكف 
الاستجالى . 

إلا أن نظرية ؛ هل ٠‏ - ف التحليل التباثى - لا تؤدى دورها الكامل كنظرية عامة 
فى الانطفاء . ومعظم البيانات المفحمة ضدها جاءت من تارب أثبتت حدوث الانطفاء 
فى حين أن الاستجابية لا يسمح بها . ويمكن البرهان على ذلك بتعريض الحيوان - بعد 
تدريبه - لوقف مثير ( مثل صندوق الهدف ) كانت المكافأة متاحةفيه من قبل ولكنها 
أزيلت منه الآن . وأثناء العملية ترتب الأمور بحيث لا يؤدى اليوان الاستجابة المتعلمة 
الكاملة على الإطلاق . فدلا من الجرى ف الممر للوصول إلى صندوق المدف يوضع 
الحيوان مباشرة فى صندوق ادف الفارغ . وبعد عدد من مرات الوجود المباشر على 
هذا النحو تبدأ محاولات الانطفاء التقليدية ويعود الحيوان إلى الجرى مرة أخرى 
ويقارن أثر إجراء الوجود المباشر فى مقاومة أنطفاء استجابة الجرى بأثر إجراء آخر يتمثل 
فى وضع حيوانات أخرى نفس العدد من الرات فى موضع ؛ محايد » إلى حد ما( مثل 

قفص أو صندوق لم يرتبط بالتعزيز ) وف هذه الحالةفإن نظرية الكف الناتج عن 

الاستجابة فى تفسير الانطفاء يجب أن تتبأ بأن الوضع المباشر فى صندوق المدف المخاوى 
ان يكون له أثر فى مقاومة انطفاء استجابة الجرى اللاحقة » وذلك لأن الكف 
الاستجالى للجرى لن ينشاً إلا أذا جرى الحيوان فعلا . إلا أن الأدلة الكثيرة المتوافرة 
الآن توضح أن التعريض المباشر غير المعزز لموضع ارتبط فى السابق بالتعزيز ينمج آثارا 
كامنة تنتقل إلى إنقاص المقاومة لانطفاء الاستجابة الشرطية . وقد ميت هذه الظاهرة 
الانطفاء الكامن )1949 (Deese, 1951, Steward & Levy,‏ . 


نظرية العافس 

فى عبارة موجزة نقول إن نظرية التنافس فى تفسير انطفاء الاستجابة المعززة ترجع 
حدوئه إلى اكتساب استجايات أخرى تتنافس أو تتداخل مع الاستجابة المعززة ,وع) 
Guthrie, 1935, 1952(‏ ,1959 ,1950 . وهكذا حين يتوقف الخيوان عن الاستجابة بعد 
زوال التعزيز فإن ذلك قد يرجم إلى أنه كوت ترابطا بين « عدم الاستجابة ٠‏ والثيرات 
الحاضرة فى الموقف . وف يعض الأحيان قد يتعلم النيوان استجابات تعد بدائل لتلك 
التى تم إشراطها فى التعلم المبدثى » وفى أحيان أخرى قد يتعلم أن يفعل لا شىء . وق 
كلتا الحالتين يكون أهم ما فى الأمر أن الخلوق يتعلم سلوكا يتنافس أو يتداخل مع 
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السلوك الذى تم نعزيزه أول الأمر . والفكرة الأساسية هى أن الاستجابة تتطفىء تيجة 
لأن استجابات أخرى تمل محلها » وزوال المعزز هو طريقة فعالة لتأكيد حدوث 
استجابات أخرى . وتوجد مات مفيدة عديدة فى نظرية التنافس . ومن ذلك أن 
الاشتراط والانطفاء يعتبران ببساطة جوانب مختلفة لنفس الشىء > فكلاهما تعلم عن 
طريق عملية الترابط الاقترافى بين عناصر استجابات معينة وعناصر مركباث المثيرات . 
وبالاضافة إلى ذلك » ا يشير إيستس (1959 ,1955) وهاو » فإن الاسترجاع التلقلق فى 
هذه النظرية ليس ظاهرة حاصة من ظواهر الكف ء وإنما هو وظيفة للحقيقة القائلة بأن 
عناصر مركب امثير التى يتم إشراطها ( أو إطفاؤها ) فى محاولة معيئة قد لا تكون 
موجودة فى امحاولة التالية . وهذه العناصر » التى قد تكون فى وقت واحد داخلية أو 
خارجية بالنسبة للكائن العضوى ١‏ تتذبذب من محاولة لأحرى » وبذا يتغير اليل 
للاستجابة « تلقائيا ؛ من حاولا لأخرى . 


وربما لا يكون مستغربا أن نظرية التنافس - فى صورتها المجردة - فيها صعوبات 
تتشابه فى العند , إن لم يكن فى النوع » مع تلك التى تتعرض ها نظرية الكف الناتج عن 
الاستجابة . ومن ذلك أن نظرية التنافس لا تستطيع تناول الظواهر المرتبطة بالانطفاء 
الكامن دون أن تقل بعدد كبير من الاقتراضات الاضافية . و بالاضافة إلى هذا لا توجد 
إلا علاقات تطابق بسيطة قليلة بين خصائص الاشتراط وخصائص الكف » فمثلا نجد 
أن المعدل المرتفع جدا للاستجابية يمكن الحصول عليه فى صندوق سكير بعد عدد قلبل 
من التعزيزات › بينا الانطفاء بعد عدد قليل من الاستجابات المعززة قد يتطلب فترة 
زمنية طويلة قبل أن تعود الاستجابية إلى المستوى غير الشرطى أو الإجراق . ومرة 
أخرى فإنه فى الاشتراط البافلوق تجد أن الانطفاء أسرع بكثير من الاشتراط الأصلى . 

وقد يكون الاعتراض الأقوى ضد نظرية التنافس البسيطة فى تفسير الانطفاه أنه 
توجد أسباب قوية للاعتقاد فى أن الانطفاء يعكس عوامل كثيرة غير الفقدان البسيط 
للاستجابة المقيسة » فى ذاته . فالانطفاء مثلا لا يزيل آثار التعلم » لأن الأمر يستغرق 
وقتا لإعادة إشراط الحيوان بعد فترة الانطفاء (1938 ,م#«ماءاة) . و بالاضافة إلى ذلك فإن 
أى شخص سبق له أن تعامل مع حيوانات كالفئران وهى حديثة التعرض لعملية الانطفاء 
يلفت نظره ما تبديه من 9 انفعالية 9 ومن حركات عصبية ومن استجابات الجفول المبالغ 
فيها إزاء المثيرات الجديدة ( حيث فك الكف مستمر ) والاستارية العامة » وأحيانا 
العدوانية . والواقع أن المجرب اللبير يعرف أن الانطفاء هو الوقت الذى يعمل أن تحدث 
فيه مواجهة مع المفحوصين التجربيين مما يتطلب توافر مواد مطهرة وأربطة للجروح . 
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فالكف » بعبارة أخرى ٠‏ يبدو أنه يضمن قدرا من الاتفعال النائج عن الاحباط والذى 
قد تتوافر فيه بعض اللمنصائص الدافعية القوية . وعلى هذا فإذا أحذنا بالمنطق العام لنظرية 
التنافس وأضغنا بعض توابل الانفعال الناتج عن الاحباط والاشتراط المضاد يضبح لدينا 
أداة فوية يمكن استخدامها فى تناول عدد من ظواهر الاتطفاء» ‏ سترى الآن . 


نظرية التعافس - الاحباط فى تفسير الانطفاء 

قبل أن نطبق المبادىء المرتبطة بالاحباط على ظواهر الانطفاء » يبدو أننا فى حاجة إلى 
تعريف واضح لما نقصده بحالة الاحباط . والواقع أنه توجد طرق كثيرة لتعريف 
الاحباط . فمثلا نستطيع إعاقة استجابة مثابة بوضع حائل أو حاجز فعلى فى الممر بحيث 
لا يستطيع الفأر الحصول على الطعام من صندرق الحدف ا اعتاد ,مهام & اط 
1952 . هنا نكون قد قمنا بشيكين : ندرب الفأر باستخدام الطعام أولا بحيث بعاد 
الحيوان على الحصول عليه من صندوق المدف ؛ ثم منعه من الحصول على الطعام 
كمكافأة . ويوجد أسلوب آخر يتمثل فى استخدام تدريب أولى ثاب ثم إعاقة استجابة 
الأكل ذاتبا ‏ بإزالة الطعام . وفى هذه الحالة نجدنا بالطبع إزاء إحباط ناتج عن اللاتعزيز 
مما تتعرض له استجابة سابقة التعزيز » وكذلك يكون لدينا » ا نلاحظ » العمليات 
التجريبية التى نستخدمها لاحداث الانطفاء . 

وقد لاحظ كثير من انجربين أنه حين تطفأ اسنجابة إجرائية تصبح الحيوانات مستثارة 
انفعاليا جا لو كانت محبطة بسبب الإمساك عن التعزيز . فقد لاحظ سكير ,تعمهاءاع 
8 هذا مثلا فى فكران تتعرض للانطفاء واقترح أن هذا يفسر عدم الانتظام النسبى فى 
منحتيات الانطفاء . وقد افترض بعض الباحثين الآخرين أن الانطفاء يزيد من حافر 
الاحباط » ويفسر هذا بعض الآثار التى نجدها فى أى دراسة للانطفاء . وقد قدمت 
أوصاف لظرية وتجريبية لما يحدث حين يظهر الإحباط الراجع إلى عدم التعزيز فى كتابات 
سبنس (1960 ,1956) معوعوق ء إلا أن أكبر قدر من الاهتام حظيت به هذه المشكلة كان 
عند آمسل (1972 ,1967 ,1962 ,1958) اعويوم . ومعظم ما نعرفه جاء من تجازب قدم فيها 
الاحباط خلال إشراط الاستجابة » إلا أن هذه المعلومات استخدمت فى توليد أفكار 
وتجارب تبدف مباشرة إلى دراسة عملية الانطفاء فى ذاتها . 

وف إحدى التجارب المبكرة حول المشكلة قام أمسل وروسل امنسه2 & اسه 
(1952) يتدريب مجموعة واحدة من الفثران على الجرى فى داخل ممر مستقيم يتألف من 
صندوق بداية » ومعبر ( معبر ١‏ ) » وصندوق هدف ( صندوق هدف ١‏ ) . ومعبر 
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ثان » ( معبر ۲ ) » وصندوق هدف ثان ( صندوق هدف ۲ ) . و بعد بعض التدريب 
المبدثى قامت الفعران بأربع وثمانين محاولة معدل ثلاث محاولات فى اليوم مع إتاحة الطعام 
فى كل من صندوق المدف » وبنباية هذه امحاولات وصل زمن الجرى إلى خط تقارب 
منخفض فى كل من المعبرين . ثم قامت الفثران بعد ذلك بست وثلاثين محاولة أخرى 
حيث الطعام متاح فى صندوق المدف ١‏ فى نصف الحاولات اختيرت عشوائيا » ول 
النصف الآخر نم يكن يقدم الطعام فى هذا الصندوق . أما بالدسبة لصندوق الهدف ۲ 
فقد كان الطعام فيه متاحا دائما . وسجل المجربان نتائجهما بمقارنة أزمنة الجرى فى 
المعبر ۲ بالنسبة هذه المحاولات التى أكلت فما الفئران طعاما فى صندوق الحدف ١‏ 
وتلك المحاولات التى ل تأكل فيها . وتظهر البيانات فى الشكل رقم ره سدع .وم 
ترى فان الفئران جرت ف المعبر ۲ بنفس السرعة تقريبا التى جرت بها دائما فى تلك 
انحاولات التى كانت تثاب فيها فى صندوق الحدف ١‏ . إلا أنه فى الحاولات التى لم تمد 
فيبا طعاما فى صندوق الحدف فإنها جرت أسرع عل نحو دال فى المعير ١‏ . 


ويفسر امسل وروسل تائجهما أولا وقبل كل شىء بافتراض أنه أثناء الجرى فى 
امحاولات ال٤۸‏ المبدئية كانت الفعران تكون ميلا قويا للاقتراب وتناول الطعام فى كل 
من صندوق الحدف . ثم افترضا بعد ذلك أنه حالما يتكون هذا الميل بقوة أدخل الاحباط 
على الموقف وذلك بإزالة الطعام من صندوق الهدف ۲ فى بعض امحاولات فظهرت اثار 
الاحباط فى هذه المحاولات فى صورة زيادة فى سرعة جرى المعبر ‏ . وبعبارة أخرى 
يفترض الباحثان أن الاحباط الحادث نتيجة عدم تعزيز استجابة كانت تعزز من قبل له 
خصائص الحافز أو حصائص الدافعية توجه نحو الجرى فى المعير ۲ . 


وقد أبعت البحوث التى أجريت طوال السنوات الماضية منذ العمل الأصلى الذى 
قام به آمسل أن الآثار التى يمكن توليدها فى الممرات ثائية المعابر هى آثار معقدة حقاء 
إلا أن معظم البيانات كانت لصا تحليل يعتمد على تطبيق وحيد وبسيط لمفهوم الاحباط 
فى ذاته . فمثلا نجد أن أحد الاستتباطات من اتجاه الاحباط أن بعض الاحباط يمكن 
إحداثه فى صندوق الهدف إذا كان خفض مقدار التعزيز فى بعض امحاولات المؤدية إلى 
هذا الصندوق لم يصل إلى نقطة الصفر » ولكنه كان بمقدار صغير ومحدد . وبصفة عامة 
يجب أن يدرج مقدار الاحباط على أساس الفرق بين المقدار الذى يظهر عادة فى صندوق 
الهدف أو المقادير القليلة المتاحة فيه فى امحاولات التى تختبر الاحباط . وقد حصل باور 
(1962) 80۷ وغيره على نتائج تدعم مباشرة هذا التنبوٌ » فكلما نقص مقدار الطعام 
المقدم فى محاولات اختبار الاحباط زادت سرعة الجرى فى المعير ۲ . 
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الشكل © - ١‏ : أثر الاحباط فى الجرى : إلى اليسار » أزمنة الجرى أثناء التدريب الميدلى . وإلى المي أزمنة 
الجرى فى المعبر انتانى بعد المكافأة ( الخط المتصل ) أو اللا مكافأة ر الخط الممقطع ) فى صندرق اقدف الأول . 
رواضح أن الاحياط الناتج عن اللا مكافأة اختزل زمن الجرى )1952 (Amsel & Roussel,‏ . 


ويوجد عامل آخر يدعم بقوة اتجاه الاحباط ج يعبر عنه أمسل وهو أن من الممكن 
الحصول عل فروق فى مستوى النشاط بعد الحاولات المعززة فى أحد المعابر . فقد قام 
جالوب وآلتوماری (۵۴)1969٥1ا۸‏ & مدااه© مثلا بوضع الفعران فى محيط مفتوح بعد 
الجرى فى مر والذى كان يعزز أو لا يعزز » ثم قاسا تكرار ظهور عدة علامات على 
النشاط العام مثل الوقوف على القواتم الخلفية أو التسلق . وتوضع النتائج أنه بعد 
الحاولات غير المثاية فى الممر حيث الاحباط يجب أن یکون كبيرا كان النشاط ف المجال 
المفتوح أكبر بكثير من ذلك الذى جاء بعد المحاولات المثابة . ويو جد جربو آخرون 
يدعمون هذه الملاحظة (1963 ,ج82 ,1969 Daly,‏ ,1973 ,اSeu)‏ . وحيث أن النشاط فى 
الحيوانات مثل الفأر يو خذ غالبا كمؤشر على مستوى الانفعال المعمم أو دافعية الحيوان 
فإن هذه البيانات تؤيد بقوة الاحباط كعامل دافعی هام حين يتوقف التعزيز بعد صدور 
الاستجابة التى كانت تعرز عادة . وعلى الرغم من أن بعض العوامل المعقدة الحتملة التى 
يمكن أن تدحل ف الموقف الذى نحصل فيه فيه على الأثر الأساسى للاحباط ٠»‏ فيدو لنا بصفة 
عامة أن افتراضات امسل الجوهرية قد تدعمت تدعيما جيدا : فخيبة الأمل فى توقع 
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تطبيق نظرية الاحباط على الانطفاء : أمامنا الآن بعض البرهان على آثار الاحياط , 
والآن لسظر كيف يتواعم مفهوم الاحباط مع مبادىء نظرية التعافس » فى تفسير ظاهرة 
الانطفاء نظريا . ولنصل إلى هذا تحتاج إلى شرح مفهوم ميكانيزم ( ساح - ماج ) . 
وهذا أمر سهل لأن تموذج هذا المفهوم يشبه نموذج ميكانيزم سه - م هء الذى 
لابد أنك تألفه الآن . والاتجاه الذى نود مناقشته يرجع أساسا إلى أمسل (1958) !موسو 
وسينس (1960) "م8 . 


حينا يعزز الحيوان لأول مرة فى عدد من الحاولات فى موقف تعلمى بسيط مل 
المرور فى تمر مستقيم ‏ ثم نزيل المعزز فى عاولة تالية فإننا نكون قد أجرينا » کا رأيناء 
العمليات الضرورية لإحداث استجابة إحباط أولية ( س ح ) . وإذا أردنا أن نرى بعض 
جوانب ( س ح ) وهى تعمل يمكننا البحث عن علامات النشاط الانفعالى والتى قد 
تتألف عند الفأر من أشياء من نوع التبول والتبرز وعض أجزاء من الجهاز ؛ وهكنا. 
وبهذا نفترض » ا هو الحال فى استجابة المدف الأولية ( س ه ) ومكونا الجزلى 
(ساه) أنه يوجد مكون جزنٌ لاستجابة الاحباط الكلية » زهذا ما سيه 
( ساح ) . ومع حدوث الإحباط الاولى فى سلسلة من المحاولات غير المعززة يفترض 
أن ( س ح ) مثل ( م ه ) تحدث أكثر تبكيرا فى سلسلة الاستجابات التى تؤدى إل 
المكان الذى حدث فيه الاحباط الأول . ومعنى هذا أن ( ساح ) يمكن أن تصبح 
توقعية » وعلى هذا فإن الفأر » يبدا » على نحو شبيه بالكلام . فى « تصنع الاحباط ‏ 
قبل أن يصل بالفعل إلى المكان الذى أزيلت منه المكافأة وحدث فيه الاحباط الأرل , 
وتماما كا أن-صدور ( س ه ) يفترض فيه أن يزيد من مستوى الحافز العام ( فى صررة 
دافعية باعث فى نسق سبدس ) فإن صدور ( س ح ) يفترض فيه أيضا أن يزيد من 
مستوى الحافز العام . 


والأن لكى نصل إلى صلب الموضوع نفترض أن استجابة ( س ح ) تولد مثراما 
الناتجة عن الاستجابة ( ماح ) » وأن منيرات ( م ح ) بدورها تحدث الاستجابات 
الصرعة فى موقف العلم . وبعض هذه الاستجدبات للمثير ( ماح ) قد يتفي مع 
الاستجابة الشرطية الأصلية الخاصة بالجرى إلى صندوق الهدف » ويعضها الآخر سرف 
يظهر لأول مرة » وكثير من هذه يتتافس مع استجابة الجرى . وما یڑدی إليه الميكائيز, 
( ساح > م ح ) فى النهلية هو توفير مصدر للاستجابات المنافسة التى تتسم بأنها قوية 
ومدفوعة على نحو متميز بالاحباط الذى ولده عدم التعزير . 
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ولعلك الآن تتوقع الخطوة التالية والأخيرة . فبافتراض أن الاحباط يولد استجابات 
قابلة للتنافس ء فإف كل ما نفعله هو أن نضيف القضايا الألوفة الرتبطة بالتعلم 
بالاقتران . فعندما تصدر الاستجابات المنافة مستغارة ومدفوعة بالاحباط » تصبح 
مرتبطة عن طريق الاقتران البسيط بالمثيرات التى كانت تحدث الاستجابة المتعلمة 
الأصلية » وبهذا فهى تتداخل أر تتنافس مع هذه الامنتجابة وتنتج الانطفاء . فالعملية 
تبدأ بالطبع فى صندوق الحدف » ولكن مع استمرار المحاولات غير المعززة فإن 
الاستجابات المتداخلة الناتجة عن الاحباط تصدر فى مراحل مبكرة من سلسلة السلوك 
التى تؤدى من صندوق البداية إلى صندوق الهدف . وعلى هذا فإن متوالية السلوك التى 
تم إشراطها فى الأصل سوف فى تدرييا . 

وقد وسع آمسل (1972) اعددهم من نظريته لتصبح نظرية عامة فى الدأب أو الخابرة 
مركزا على الشروط التى تؤدى إلى إطالة الانطفاء بسبب المعالجات التجريبية الختلفة التى 
تقدم خلال تعلم الاسعجابة . والاضافة الأساسية إلى جوهر نظرية الاحباط التى يتطليها 
الخطط الأوسع هى توصيف الشروط أثناء التدريب الأول والتى تؤكد أن الاستجابة 
المنافسة لمواقف أشبه بالاحباط سوف تصير هتعودة أو مشرطة إشراطا عكسيا للمثيرات 
التى تثير الاحباط . وبعبارة أخرى فإن النظرية تصف كيف أن الحيوانات تتعلم أن 
تحافظ على استجابية متسقة فى مواجهة منببات تشير منذ البداية إلى الاحباط وتستثير 
استجابات قايلة للتنافس مع الاستجابة المتعلمة الأصلية . ومعظم الشروط الضرورية 
تتطلب تعزيزا متقطعا للاستجابة . وهذا موضرع سوف نتناوله بالتفصيل بعد قليل » 
وعل هذا عليك أن تكون مستعدا لمقابلة بعض التطورات المفصلة الأحرى لاتجاه آمسل 
غر الدأب أو المثابرة . 


نظرية التعافس - الاحباط موضع الاخجار : يمكن القول بصفة عامة أن نظرية 
التافس - الاحباط جحت حينا اختبرت معمليا > فمقاومة الانطفاء تتناقص مثلا إلى حد 
أن الجهاز والشروط الاجرائية أثناء الانطفاء تشجع عل صدور استجابات منافسة 
Mantsch, 1955)‏ & سدصاءلة) . وتوجد مجموعة أخرى من التجارب أوضحت أن 
مقاومة الانطفاء اختزلت إلى الحد الذى يكرن فيه الاكتساب قد تم مع استخدام 
مكافات كبيرة إذا قورنت بالمكافات الصغيرة . وهذه النتيجة مؤ كدة حين يستخدم 
التعزيز المستمر أثناء الاكتساب ( راجع على سبيل المثال 1958 بعوادةة ,1961 ٠ Wager,‏ 
وتفسر نظرية الاحباط ما لوحظ من المكافات الكبيرة تولد إحباطا أكبر حين تزال أثناء 
الانطفاء »> جا تولد استجابات منافسة أفرى ع وعلى هذا فإن الانطفاع يسير فى جراه 
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أسر 42 )1961 (Amsel, 1972, Wagner,‏ . وقد قام مكيترك )1968 ,1967( Mackinıon‏ 
بإجراء قياسات مباشرة للاستجابات المنافسة التى تظهر فى هذه الظروف ووجد أن مثل 
هذه الييانات ترتبط جيدا بالنظرية 


الوضع الراهن لنظريات الانطفاء 

لقد رأينا جوانب القوة والضعف فى تفسر الظواهر الأساسية للانطفاء فى ضوء كف 
الاستجابة » وفى ضوء مفهوم التنافس بين الاستجابات ومفهوم الاحباط . ومن المهم أن 
نؤكد أنه لا يستطيع اتجاه واحد من هذه الاتجاهات معالجة جميع ما نعرف عن عملية 
الانطفاء الأساسية . فمثلا قام باقلوف (1927) +ماءوم بعمل تاجح للغاية فى تفسير 
الانطفاء الذى يتبع الاشتراط البافلوق فى ضوء الكف » إلا أننا رأينا أن إحدى صرر 
نظرية الكف على الأقل تعانى من صعوبات خطيرة حين تطبق على الكف الذى يتلو 
الاشتراط الاجرانى . وبنفس الطريقة فإن نظرية التنافس - الاحباط قد تؤدى دورا مائلا 
فى تناول ظواعر الانطفاء ما يتبع الاشتراط الاجرالى » إلا أن النظرية يجب توسيعها إلى 
حد قد يودى إلى تحطيمها حين تطبق على الاشتراط البافلوى . فإذا أشرطنا استجابة 
طرف العين مثلا بحسب اجراءات يافلوف فهل ينتج الانطفاء حقا استجابة أخري 
تتنافس وتتداخل مع طرف العين » وإذا كان الأمر كذلك فما هى طبيعة هذه الاستجابة 

؟ وكيف » إذا كان الحال كذلك » يدخل الاحباط إلى الصورة ؟ قد توجد إجابات 
على هذه الأسعلة ( رغم أنه يبدو من غير المعقول الحديث عن الاحباط حين نطفىء 
استجابة طرف العين بإزالة ( م غ ش ) المتمثل فى نفئة هواء مؤذية ) » إلا أن هذه 
الاجابات ت لا نتوافر لدا جميعا حتى الآن وربما قد ينتبى بنا الأمر إلى القول بأنه لا 
نظرية واحدة قادرة على تناول جميع حقائق ى الانطفاء ١‏ فينا يعد الأقتصاد ری ولا 
1 من الأمور الحميدة » إلا أنتا لا تصل إليه كثيرا جا نريد . 


ونبى هذا القسم بسؤال آخر يظل » لسوء الحظ ‏ مفتوحا لاجابات جديدة وهو : 
بحيها يحدث الانطفاء ما الذى يطرأ على السلوك القديم ؟ إن نظريات الانطفاء تقترح أن 
السلوك القديم لا يضيع ببساطة فى اهواء » وظاهرة فك الكف مثال جيد على هذا . ۴ 
أن نظرية التنافس - الاحباط لا تقدم إجابة مباشرة على هذا السوٌّال . وربا أن ما يمدث 
هو أن الاستجابة القديمة. تصبح جزءا من فة جديدة لاستجابة أكثر إتساعا تدعمها 
إجراءات الانطفاء » إلا أن حقيقة أن الاسعجابة القديمة تعود إلى الظهور بسرعة حين 
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يقدم التعزيز مرة أخرى توحى بأنها لم تنحسر إلى الخلف لتعير جرد استجاية أخرى . إنها 
يمكن أن تعود للظهور بقوتبا الكاملة حين تسمح شروط جديدة بذلك . ولسوء الحظ 
لا يوجد إلا قليل من البحث ف السنوات الأخيرة حول الظواهر المرتبطة بالانطفاء فى 
اتا . ومع ذلك لا زلنا فى حاجة إلى بحوث جديدة مادمنا لا تتوافر لنا إجابات واضحة 
لأمور هامة مثل مصير الاستجابة المتطففة . 


التفسيرات النظرية لآثار أغاط التعزيز فى الانطفاء 

رأينا أن أهمية أتماط التعزيز ذات وجهتين . أولاهما على الأقل فى حالة حداول التعريز 
المبنية على التعزيز واللاتعزيز . إن الخصائص الوقتية لقوة الاسعجاية تتوقف على الجدول 
التعزيزى الخاص الذى يعمل الكائن الحى تحت شروطه . وعلى هذا جد وققات ما بعد 
التعزيز فى حالة جدول ( ن ث ) » ونجد شكل المروحة فى حالة جدول ( فاث ) . 
وثانيتها أننا نجد أن أنماط التعزيز لها أثرها فى زيادة مقاومة الانطفاء وهذا صحيح بالنسبة 
إلى جميع شروط التعزيز المتغيرة سواء استخدمت مقادير متخيرة أو إرجاءات متغيرة » أو 
غير ذلك . ومعظم المعاللجات النظرية وجهت انتباهها إلى الحالة اللخاصة بالتعزيز المتغير 
الذى يعزز فيه بعض الاستجابات ولا يعزز البعض الآخر » أى حالة التعزيز المتقطع . 
وفى كثير من الحالات ( وليس بالضرورة فى كلها ) يمكن تعميم النظريات بحيث تتاول 
الأغاط الأكثر تعقيدا . إلا أندا سوف نعرض أفكارنا فى ضوء أثر التعزيز الجزفى . 


فالتعزيز الجزثى أو المتقطع يحدث مقاومة للانطفاء أكير من التعزيز المستمر . 
وقد ظهر طوال السنوات الماضية اتجاهان عامات نحو المشكلة (1958 ,#مسعم< ها . 

أحدها يقول إن أثر التعزيز الجزثى يحدث بسبب ما يتعلمه الكائن الى عن متوالية 
( تتابع ) التعريرات واللا تعریرات مع تقدم محاولات الاشتراط . وهذه الطريقة فى 
النظر إلى الأشياء ت ركز على أهية الأحداث بين الحاولات » أى ما يحدث من محاولة 
لأحرى . والاتجاه الثانى يركز علن كيف تتعلم الكائنات العضوية على وجه الخصرص فى 
الحاولة المعززة باعتبارها معميزة عن الحاولة غير المعززة . وهذه الطريقة لا عنم كثيرا: 
بالآثار النى تنشأ بعد عدد عن الحاولات ف متوالية أو مط التعزيز واللا تعزيز » وإنما بما 
تتعلم الكائنات الحية أداءه داخل حاولات معينة ‏ وخاصة تلك التى لا تعزز . ومعني 
هنا أن الاتجاه الثانى يركز على الأحداث داخل المحاولات . 
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ظواهر ما بين الحاولات وأثر التعزيز الجرق 

التركيز الأولى من نظريات ما ب« بين الاولات بصفة عامة هو على المدى الذى يدرك به 
الكائن العضوى شروط الثير الخاصة بالانطفاء من محاولة لأخخرى على أا متشابية مع 
شروط مثير التعلم » وخاصة بالنسبة إلى وجود أو غياب التعزيز . وتختلف النظريات 
أحيانا فى تفاصيل جوهرية حول العملية الفعلية التى يفترض أا تتم » إلا أن الفكرة العامة 
ھی أن الخلوقات تيل إلى الاستجابة فى الانطفاء إلى الحد الذى تعرض فيه سلسلة من 
محاولات الانطفاء نفس هيئة امثير مما تسود أشاء التعلم المعزز . ويعطينا مكنتوش 
Meki )1974(‏ مسما عاما رائعا تنظريات ما بين المارلات نحاول حصها فيما يل . 


نظرية مبكرة : تفترض هذه النظرية (1953 رمعدمعااظ & رهاءه9١‏ ,19165 ببساطة أن 
الحيوانات الى تدرب باستخدام التعزيز ال جز يكون من الصعب عليها الفييز بين 
التعلم المعزز وبداية الانطفاء غير المعزز إذا قورنت بالحيوانات التى تتدرب بالتعزيز المستمر , 
فاتباع التعزيز المستمر يجعل الانتقال سهل اقييز لأنه يضمن تحرلا فجائيا غير متوقع من 
موقف يتضمن ميات المكافأة إلى موقف نزول فيه هذه المثيرات . ويكون الانتقال أكثر 
صعوبة على الكشف إذا اتبع التعزير الجن لأن الحيوانات تكرن قد تعرضت» أثاء 
التدريب » لكل من مثيرات التعزيز واللا تعزيز . وعلى الرغم من أن اجرب يعلم أن إعطاء 
جاولة لا تعزيز فيبا يشل الحد الفاصل بين التدريب والانطفاء , إلا أن الفأر لا يستطيع أن 
یکون متأكدا ‏ 


ولاختبار هذه النظرية قام تيلر وورتز ويترماك )1953( Ter, Wertz, & Betterman‏ 
بتدريب الفشران على الجرى فى مر » وحين تذهب الحيوانات إلى النباية يكون عليما القفز 
لمسافة قصية إلى صندوق الهدف مع الوب من افذة مغطاة ببطاقة يسهل تمريكها . 
والمدف من وجود البطاقة تغطية ما فى صندوق الهدف بحيث لا تراه الفيران إلا بعد أن 
تكون فيه . وقد ثم تدربب مجموعتين من الفغران » إحداهما عززت: بنظام عشواقٌ فى ١٥ز‏ 
من 7٠١‏ محاولة تدريب ثم تعرضت للانطفاء . أما المجموعة الثانية فقد تم تعزيزها أيضا بنظام 
5٠‏ من الات التدريب المائة والعشزين ثم تعرضت للانظفاء » إلا أن الريب سار على 
نحو تعزيز محلولة وعدم تعزيز أخرى خلال الاكتساب . وعلى هذا فعلى عكس قران المجموعة 
الأول يمكن لفران امجموعة الثانية أن تتعلم شيعا حول الطبيعة التسلسلية المنتظمة مط 
التعزير . والحقيقة أن مسألة ما إذا كانت الفثرات تستطيع أن تتعلم تمييز نمط من التعاوب 
الفردى للتمزير واللا تعؤئر من هذا القبيل كانت مسألة فى حاجة إلى تجريب » إلا أن 
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ما حدث أنه لوحظ أنها تستطيع ذلك . فبهاية التدريب لوحظ أن الفثران فى مجموعة 
التناوب الفردى تعلمت أن تجرى بسرعة ف المحاولة التى تعزز وببطء فى الحاولة التى 
لا تعزز . أما فران المجموعة العشوائية فقد جرت بنفس السرعة تقريبا فى جميع الات 
التذريب » فلم يوجد أى نظام تتابعى خاص للتعزيز واللا تعزيز يمكها تعلم اكتشاقه . 
ولعلك تستطيع التنبؤٌ بنتائج الانطفاء » لقد انطفأت استجابات الفئران فى مجموعة 
التتاوب القردى أسرع من قران المجموعة العشوائية . وتبعا لفرض القييز يمكن القول أن 
الفعرات فى المجموعة الاولى قد تعلمت كثيرا عن الفط الذى يظهر به التعزيز أثماء التدريب . 
ركان من السهل نسبيا عليها أن تميز التغير فى البط حين بدأ الانطفاء . ولم يكن هذا حال 
الجموعة العشوالية فلم يكن عندها مط متسق للتعريز واللاتعزيز أثناء الندريب يعينها على 
تمييز التحول من التدريب إلى الانطفاء » ولهذا فإنها استمرث تؤدى استجاباترا لفترة أطول . 
إلا أنه مع مرور الوقت فشلت نظية الفييز البسيطة الجردة كتفسير عام لأثر التعزيز 
الجزى » ولكنها هيأت الفرصة لنظرية أكثر حدائة وقوة وهى التى ننتقل إليها الآن . 


النظربة الحابعية : قدم كابالدى (1971 ,1967) !4لدمه نظرية نؤكد على أن ما يفترض 
أن تتعلمه الحيوائات عندما تمر يخبه الانتقال » ليس من التدريب إلى الانطفاء » وإثما من 
امحاولات المعزرة إلى المحارلات غير المعززة عند الاكتساب باستتخدام التعزيز الجزئى . وتفاصيل 
هذه النظرية من الخصوبة بحيث يصعب عرضها كاملة هنا ۽ إلا أن ملاحظته الأساسية 
حول التعزیز باستخدام التعزيز الجر هی أولا وقبل كل شىء تتمثل فى أن الحيوانات تتعلم 
الاقتراب من موضوعات الهدف استجابة لتذكر مثيرات متميزة مرتبطة يعدم التعزيز . 
ويسمى مثيرات الذاكرة هذه ما . ويفترض كابالدى أن هذا لا يحدث إلا إذا أبعت م 
بمكافأة » ويعيارة أخرى فإن الحيوان لا يتعلم شيعا حول الاقتراب من الهدف فى وجود 
0 تشير إلى اللا تعزيز ( وتشمل مايتذكره الحيوان من المحارلات غير المعرزة السابقة 
شرة ) إلا إذا اتبعت هذه النبهات وحتى تقع فعلا فى مناسبة الاستجابة التالية مباشة 
بتعزيز موجب . لاحظ أنه التتابع المخاص للأشياء هو المهم هنا . فليس الأمر أن الحيوانات 
قد تعرضت لمات ومرات من اللا تعزهز فى التعزيز الجزقى وإنما الحقيقة هى أن المحارلات غير 
المعززة تتبع خبائيا وبشكل مباشر بمحالات معززة تشرط الحيران للتوجه حين يتعرض 
للمثيرات م وبالتالى تزيد المقاومة للانطفاء . وإلى هذه المسلمة الأساسية يضيف كابالدى 
مفهرم أن قوة اليل للاقتراب من المدف تحت شروط م تعتمد على عوامل معنية مثل عدد 
الانتقالات من الحاولات غير المعززة إلى احاولات المعززة خلال الاكتساب . ويستنتج هذا 
من حقيقة أنه كلما زاد عدد الانتقالات زادت الفرصة أن تقوى بالمكافأة الاستجابة لعدم 
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التعزير . وتقول نظريته أيضا أن قوة مع تزداد كدالة لعدد المحاولات غير المعززة التى تسبق 
أى جماولة معززة ( طول اللا تعزيز ) » وعدد أطوال اللا تعزيز امختلفة النى تتضمنها مجموعة 
من محاولات الاكتساب . وأخيرا فإنه يؤكد أن قوة اليل للاقتراب المرتبطة بالمثيرات مل 
هى دالة لحجم المكافأة المرئيطة با نحاولات المعرزة » وهذا صحيح لأن المكافات الكيرة 
يجب أن تؤثر بدرجة أكبر فى اشتراط استجابات الاقتراب عند وجود مع. 

و بعد إعطاء المبادىء السابقة الخاصة بتكوين م ف التعزير الجزلى يغترض كابالدى 
أنه عند دخول مرحلة الانطفاء والتعرضٍ للمثرات مع فيها » فن الكائن الحى ينذكر 
الأشياء التى كانت مرتبطة باللا تعرير أثناء التدريب ء أى الاقئراب عن المدف فى 

مواجهة مبهات تشير إلى اللا تعزيز » وبهذا يستمر فى أداء الاستمجابة المتعلمة لفترة 
طويلة . فالحيوان الذى يتعرض للتعزيز المستمر أثناء الاكتساب لا تتوافر له بالطبع فرصة 
التعلم للاستجابة للمنبهات المرتيطة باللا تعزير وبالتالي لا تكون لديه ذاكرة با يفعل 
حين يواجه باللا تعريز فعلا » وعلى هذا تنطفىء الاستجابة بسرعة نسبيا . 

وقد تعرضت نظرية كابالدى لاختبارات متنوعة استطاعت بصفة عامة اجتياز 
الفحص التجريبى بنجاح . فقد أوضح كابالدى 1964) لاسرم مثلا أن مقاومة 
الانطفاء تريد إذا استخدم نمط تعزيز أثناء التدريب تسبق فيه المكافأة بمحاولتين غير 
معززنين ( أى طول لا تعزير مقداره ١‏ ) بالمقارنة بمحاولة واحدة غير معززة ( طول 
لا تعزيز مقداره ١‏ ) أو لا محاولات غير معرزة ( أى تعريز مستمر ) . وبالاضافة إل 
هذا أوضح أنه إذا استخدم نمط تكون فيه المكافأة مسبوقة أحيانا بمحاولة واحدة غير 
معززة » وأحيانا بمحاولتين » وهكذا ( أى استخدام أطوال مختلفة للا تعزيز ) تزداد 
أيضا مقاومة الانطفاء إذا قورنت بالشرط الذى يتضمن فقط طول لا تعزيز مقداره ١‏ . 
وتوجد استنباطات أخرى من النظرية » ويمكنك مراجعة مصادر مثل (1971) لهمت إذا 
أردت مزيدا من التفاصيل عنها . ففى السنوات الأخيرة مثلا يقوم بتحليل تفاصيل 
الطريقة النى نتعلم بها اليوانات متواليات متتابعة خاصة من المكافأة واللا مكافأة 
المرتبطة بإرجاءات التعزيز ( راجع مثلا 1978 ,الادمدت) . 


ظواهر داخل الحاولات وأثر العزيز الجرق 

لسقل الآن إل اتجاه يركز على حقيقة أن الكاثنات العضوية تتعلم الاستجابة بطرق 
معينة داخل الحاولة المعرزة » أو غير المعززة . والنقطة العامة هنا هى أن التدريب 
باستخدام التعزيز الجر يهىء فرصة للكائن العضوى - أثناء الحاولة غير المعززة - أن 


أغاط التعزيز رالاتطفاء 1۷4 


يتعلم كيف يتعامل مع سلوكه ويحافظ عليه عند غياب التعزيز . أما التعزيز المستمر فلا 
يتضمن محاولات غير معززة . وحين يبدأ الانطفاء تكون الكائنات العضوية التى تدربت 
بالتعزيز الجزث أكثر عبيوًا من تلك التى تكون تدربت بالتعزيز المستمر على مقاومة آثار 
الاستبعاد الكامل لكل المكافات . 

وعلى الرغم من أن جميع النظريات من المط الذى تم بما يحدث داخل الحاولات 
تفحص دال كل محاولة عل حدة يحثا عن تفسير لأثر التعزيز الجزئ » فإنها تختلف فى 
ضوء ما تجده فيا . فمثلا يعد وينستوك »آ۷ مسكولا عن تطوير نظرية ترى أن 
محاولات التدريب غير المعززة تيل إلى إحداث استجابات تتنافس مع الاستجابة التى 
بريد اجرب أن يشرطها باستخدام التعزيز الجر & 1970 ,1958 ,1954 (Weinstock,‏ 
(1971 ,1969 ,تاطس . ولكن مع تقدم التدريب و تعرض الكائن الحى محاولات غير 
معززة أكثر وأكار فإن الاستجابات غير المتنافسة تميل إلى أن تصبح أكثر تعودا ٠‏ أى 
تيل إلى الانطفاء ( لأنها غير معرزة ) وتختفى من الذخيرة السلوكية للكائن العضوى . 
وحين يبدأ الانطفاء يستمر الكائن الحى فى الاستجابة لعدد كبير نسبيا من المحاولات لأأنه 
بمقارنته بكائن عضوى آخر تم تعزيزة بطريقة مستمرة » يوجد عنده عدد أقل من 
السلوك التنافسى الدخيل الذى يتداخل مع الاستجابة التى أشرطها المجرب أثناء 
التدريب . 

الإحباط وأثر التعزيز الجزفى : لاحظنا فى الفصل الرابع وف الأقسام السابقة من هذا 
الفصل أننا قدمنا مفاهم ميكاليزم س ه - م ه » ودافعية الباعث » والميكانيزم 
الموازى لذلك وهو ساح - م ح بانسبة إلى الاحباط الشرطى . فإذا ريطنا بين 
الميكانيزمين تتوافر لنا أداة يمكن استخدامها فى تفسير أثر التعزيز الجزن ,1958 ,اموس 
(1972 ,1967 . 

فحالما تتدرب الفثران على الجرى ف المير للحصول على الطعام لعدد قليل من 
الحاولات فإن دافعية الباعث تزداد إلى حد ماء أى أن س ه - م هتزداد فى الفرة » 
وتؤدى منبيات الممر إلى أن تحدث فى الفأر الأمل امثير فى الحصول على جرعة الطعام فى 
صندوق الهدف . فإذا أزلنالطعام فى عدد قليل من المحاولاات فإننا ىء الموقف لريادة 
متوازية فى س هم - ماهاء حيث أن اللاتعزيز يؤدى عندئذ إلى إنتاج حالة عبطة » 
وهذه قد تصير توقعية أيضا وعلى هذا تحدثها منبهات ف الممر . ومع استمرار التدريب » 
واستمرارنا فى خلط الحاولات المعززة وغير المعززة معا فإن الفأر يواجه معضلة » 
ويصبح حقيقة فى حال من الصراع » فمن ناحية تعد منهات الممر بعائد نباي هو 


:4 سيكولرجية اتعلم 


الطعام ؛ ولكن من ناحية أخرى تعد نفس المبيات بإحدأث الاحباط فى صندوق هبق 
خاو . ومع ذلك تستمر الفثران فى الجرى - ما لم يكن كل ما قدمناه من مكافات قليل 
جدا » مادام التعزيز يكون متاحا بعض الوقت على الأقل . 

والتقطة الهامة هى أن الحيوان ثم إشراطه بحيث يصدر استجابة الجرى مجموعة واحدة 
متطابقة من منبهات الممر تشير إلى حدثين متميزين من أحداث المدف وخخصائصهما 
المرتبطة هما: واسارة » التعزيز ( وتوسيطها يتم بالميكانيزم ساها- ماه) 
« إحباط ٠‏ اللا تعزيز ( وتوسيطه هو الميكانيزم سح - ماح ) . والحقيقة أنه ينا 
الميكانيزم مد ح - م ح بتوسط ويحدث السلوك الذى يتنافس مع الجرى کا رأينا آنفا 
فإن التعزيز الجر يدرب الفأر على الجرى فى وجود مثل هذه النبهات النتجة 
للاحياط . وبينا يصح هذا كله بالنسبة للفأر المعرز جزئيا فإنه لا يصح للفأر المعوز 
تعزيزا مستمرا . فالفأر الأخبر تم إشراطه لاصدار استجابة الجرى مہات تشير إلى نوع 
واحد من أحداث ألهدف هو التعريز . 


ولعلك توقعت المنطوة التالية . إننا لو أطفأنا استجابة الجرى فإن الفأر المعزز تعزيزا 
جزئيا يجرى لفترة أطول نسبيا لأنه أشرط أثناء التدريب على الاحتفاظ بسلوكه فى 
مواجهة المنبيات التى تشير إلى الاحباط المرتبط بعدم التعزيز » أما الفأر المعزز تعريرا 
مستمرا فلم يستفد من هذه الخبرة غير السارة ولكنها خبرة ها أ ثرها العربوى . فحين يهنأ 
الانطفاء بعد تعزيز مستمر يحدث الاحباط لأول مرة منتجا الاستجابات المنافسة » موديا 
إلى الطقاء سريع نسبيا . 


وإذا أخذنا الأمور على ظواهرها فإنه يمكن القول أن هذا النسنق النظرى لا يبدو أنه 
يتلف اختلافا جوهرها عن نسق وايدستوك مثلا » وكل ما فى الأبمر أننا نفترض ببساطة 
شيكا آخر يمكن للمفحوصين تعلمه فى امحاولات غير المعززة ويبعلهم فى موقف أفضل 
إثناء الانطفاء . إلا أن إتجاه الاحياط يضيف عنصرا هاما يجعله - کا حدث بالفعل - فى 
موقف فريد يفضل به التفسيرات المقترحة .لا يحدث داخخل الحاولات نتيجة لأثر التعزيز 
الجر . فالاحباط يفترض فيه أن له خخصائص « الدافع » » ومعنى ذلك أنه فى موقف 
التعزيز الجر يمكنه أن يضيف إلى القوة التى تؤدى بها الاستجابة ( تذكر الحقيقة الى 
أشرنا إلا من أنه فى تجربة آمسل وروسل جرت الفعران أسرع نسبيا فى الحمر الثاق » إذا 
أحبطت ف صندوق الهدف الأول ) . ودعتا ننظر فى بعض البحويث التى أظهرت فائدة 
هذه الخاصية الاضافية . 


عاط ائمهز والانطقاء IA‏ 


مقدار التعزيز وأثر التعزيز الجزفى : ماذا يدث الحجم أثر التعزيز الجزفى حين يتم 
اشراط الاستجابة مقدما .ع مقادير مختلفة من التعزيز ؟ لقد كان هولس أول من سأل 
هذا السؤال تجريبيا 1959 ,#داسةة) ومنذ ذلك الحين أكد عدد من الباحثين الإجابات التى 
حصل علا ( منبم على سبيل المثال ,1974 Demarest & Mackiınor, 1978. Mackintosh,‏ 
Capi, 1967, Wager, 1D‏ . لقد درب هولس الفعران على الجرى فى ثمر معززا 
إحدى المجموعات ف 47/ من محاولات التدريب » والمجموعة الأخرى فى 1/٠٠١‏ من 
هذه المحاولات . وأثيب داخل كل مجموعة نصف الحيوانات بقطعة من الطعام وزنها 
م١,‏ جرام » وأثيب الصف الآخر بقطعة من الطعام وزخبا جرام واحد . وعند نهاية 
التدريب لوحظ أن مجموعات التعزيز المستمر جرت سرع من مجموعات التعزيز 
الجزثى » وأن المكافات الأكبر أنتجت سرعة فى الجرى أكبر من المكافات الأصغر . 
ولكن بيانات الانطفاء هی التى تبمنا أولا کا هى مبينة فى الشكل رقم ( د -7 ) . أنظن 
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الشكل د - ۷ : سرعة الجرى أفاء الاثطفاء كدالة مزدوجة للسب المثوية لاتعزيز ومقداره . فقد كانت 
الفثران تعرز ٠٠١‏ و 6 من ارات مع مكاقآت عام وزنها إما جرام واحد ر كبيرة ) أو ,٠۸‏ جرام 
( عغيرة ) . وتشمل نفطة المرجع يانات من محاولة التدريب الأخيرة ومارلة الانطفاء الأولى ,عاو 8) 
1959 . 


أولا إلى أداء الانطفاء عند المجموعات الى تلقت مكافأة كبيرة أثناء التدريب . لقد 
كانت المجموعة المعززة تعزيزا جزئيا أكثر مقاومة للانطفاء من المجموعة المعززة تعزيزا 
مستمرا . والآن ننظر إلى انات المجموعات التى تلقت مكافأة صغيرة » فتجد أنه 


نيلا سيكو لوجبية العلم 


لا تزال توجد دلالة على أن المجموعة المعززة تعزيزا جزئيا أكثر مقاومة للانطفاء من 
امجنوعة المعززة تعزيزا كلياء ولكن کا ترى > فإن الفرق فى سرعة الجرى قليل , 
ويعبارة أخرى فإن أثر التعزيز الجزنى يكون أكبر حين تستخدم مكافاة كبيرة بمقارتها 
بالمكافأة الصغيرة وذلك أثناء إشراط الاستجابة . 

كيف تفسر هذه البيانات ؟ يمكن لاتجاه الاحباط » أولا وقبل كل شىء ء أن يعالح 
هذه البيانات بكفاية (1961 )Wagner,‏ . فحين تستخدم مكافات كبيرة أثناء التدريب 
تنتج استجابة هدف شرطية توقعية س ه أقوى بكثير منبا فى حال استخدام المكافآن 
الصغيرة . وهذا يجب أن ينتج - ف حالة التعزيز ا جز - اسعجابة إحباط شرطية ترقعية 
س ح قوية نسبيا » وتصب خصائص الحافز المتضمنة فى س ح فى استجابة الجرى . 
وهذا كله يستنتج من مناقشتنا السابقة ومن بعض بحوث باور (1962) ower‏ وغيره التى 
أوضحت أن حجم أثر الاحباط يزيد مع زيادة مقدار الاختزال فى التعزيز . وحين بيدا 
التعزيز الجزقٌ يجب أن ينتج استجابة جرى أسرع من التعزيز المستمر لأن التعزيز الجزلى 
يدرب الفأر على الاستمرار فى الجرى فى مواجهة منبهات تشير إلى الاحباط بيغا التعزيز 
المستمر لا يحدث فيه هذا . وهذا يفسر الأثر امجرد للتعزير ال جرف كا رأينا من قبل . 

والآن نقول إن مقدار أثر التعزيز الجرق يجب أن يزداد بزيادة مقدار التعزيز للأسباب 
الآنية . فأولا و قبل كل شىء فإنه مع التعزيز الجزفى تنمج المكافات الكبيرة إذا قورنت 
بالمكافات الصغيرة حافزا إحباطيا أكبر وبالتالى سرعة أكبر فى الجرى أثناء الانطفاء . 
و بعد التعرير المستمر فإن المكافات الكبيرة تنج بالمثل إحباطا أكبر أثناء الانطفاء . ولكن 
ما الذى يحدث نتيجة لهذا الاحباط ؟ 1 إن لأ نكن أذ رسب ا اا لير 
لأنه لم تتح للفأر فرصة تعلم التعامل مع الاحباط على هذا النحو أثناء التدريب ٠‏ والواقع 
أنه كلما زادت المكافأة زاد الاحباط الحادث مع بداية الانطفاء » وهذه هى النقطة الحامة 
والحاسمة . ويؤكد هذا بدوره أن المكافات الكبيرة » إذا قورنت با مكاقآت الصغرة فإنها 
تنتج استجابات تنافسية تتصف بأنها قرية وبأنها تقود إلى إنيار سريع نسبيا فى استجابة 
الجرى . وبعبارة أخرئ يمكن القول أن تفكيرنا يقودنا إلى التبرٌ بأنه مع التعزيز المستمر 
يجب أن تنتج المكافات الكبيرة مقاومة للإنطفاء أقل من المكافآت الصغيرة » وإذا عدت 
إلى مراجعة الشكل ه 7 فإنك سوف ترى أن هذا ما حدث بالفعل فى تجربة هولس . 

وعليك ألا تكون انطباعاً عن أن اتجاه الاحباط هو وخم الذى يستطيع تفسير 
بيانات ٠‏ هولس » . فنظرية ٥‏ كابالدى » يمكنها القيام بد بنفس المهمة بكفاية . وهذه 
لنظرية تدكر عل وجه الخصوص أن مقاومة الانطفاء بعد التعري الجر هى دالة بسيطة 


أقاط العزيز رالانطفاء MAF‏ 


لقوة الميل للاقتراب من المدف فى وجود م ع ؛ أى النبہات الت نرتبط بشكل متميز 
مع اللا تعزيز . ويقول كابالدى بعد ذلك » إذا كنت تذكر » أن قوة هذا الميل هى دالة 
دالة مباشرة لتكرار حدوث الانتقال من امحاولات المعرزة إلى غير المعززة أثناء التدريب » 
ولطول اللا تعزيز » وهكذا . ولتفسير الحقيقة الملاحظة من أن المكافآت الكبيرة تحت 
التعزيز الجزى تنتج مقاومة للانطفاء أكبر من المكافات الصغيرة نجد « كابالدى » يفتزض 
ببساطة أن قوة الميل للاقتراب من الهدف تحت ظروف م ع هى أيضا دالة مباشرة لمقدار 
التعزيز المتضمن فى الانقال من اللا تعزيز إلى التعزيز . ولتفسير حقيقة أن المكاقات 
الصغيرة تولد مقاومة للانطفاء أكبر من المكافات الكبيرة » إذا استخدمنا التعزيز المستمر 
أثناء الاكتساب فإن 3 كابالدى » يلجأ إلى نوع من نظرية الفييز ملاحظا أن التحول من 
المكافأة الصغيرة إلى اللا مكافأة فى الانطفاء إنما يتضمن قدرا من التغير فى المثير أقل مما 
يحدث فى حالة التحول من المكافأة الكبيرة إلى اللا مكافأة . وحيث أن حيوان المكافأة 
الصغيرة يستجيب تحت شروط وثيقة الصلة نسبيا بتلك الى حدثت أثناء التدريب فإن 
عليه أن يستمر فى الجرى أسرع أثناء الانطفاء » وهذا بالفعل ما فعل . 


خلاصة 

أى نظرية عامة لأثر التعزيز ال جزفى تفضل : نظرية ما بين المحاولات أو نظرية داحل 
امحاولات ؟ من تحليل لثروة المعلومات التى تم الحصول عليبا حول المشكلة لسنوات 
طويلة نجد مكنتوش (1974) !اء يفضل اتجاه بين الحاولات باعتباره يحمل الثة 
النظرى الأقوى . وتوجد ظواهر كثيرة تعتمد على التتابع الذى يتم به حدوث المكافات 
واللا مكافآت لا تستطيع أن نقدم ها نظرية آمسل مثلا تفسيرا . ومن ناحية أخرى 
يبدو أن النظرية التتابعية لكابالدى قادرة على التعامل مع وفرة من البيانات تاتينا من 
بحوث صممت فى إطار نظرية الاحباط . وعلى هذا » إذا اعتبرنا اليسر النظرى فى 
التعامل مع هذه البيانات هو انحك ( ريدو أن هذا ملام ) فإن النظرية التتابعية تؤدى 
المهمة الأفضل . ولا يوجد شك - کا يعلق مكنتوش أيضا - فى أن اللا تعزيز يقرد إلى 
حالة انفعالية تسمى على نحو معقول بالاحباط » ويبدو من عدم الحكمة تجاهل الإسهام 
الحقيقى الذى يقدمه التحليل الإحباطى لأثر التعزيز الجزثى . فلا شك أن كلتا النظريتين 
لديهما من الأشياء المامة ما تقدمانه فى التحليل اللاي . 


د اسيك ولو جية العم 


العوامل الأخرى التى تؤثر فى دأب الاستجابة 

فى الصفحات الباقية من هذا الفصل نفحص خليطا من الظواهر لا تدخل ملام تحت 
الموضوعات السابقة . بعضها يرتبط مباشرة بالانطفاء » وبعضها الآخر لا يرتبط به 
بصورة مباشرة وذلك لأا تتضمن تعديلات فى دأب الاستجابة باستخدام أساليب 
ليست من قبيل إجراءات الانطفاء بالمعنى الدقيق . 


التدريب على الخدف 

التدريب على الحذف - إذا تذكرت - هو إجراء تكون فى الاستجابة التى تم تعلمها 
جيدا على أساس التدريب على مكافأة توضع كشرط ضرورة يكون فيه الفشل ف إنتاج 
الاستجابة لفترة زمنية معينة هو الذى ينتج المكافاة . وش عالم الواقع يسهل القول بان 
السلوك ييل إلى أن يستبعد على الأقل باستخدام أسلوب التدريب على الحذف بقدر 
ما يحدث عند التدريب على الانطفاء ( أو حتى العقاب فى هذا الشأن ع . وكا بين أهل 
(1969 ,دمت & انان) فإن الناس لديهم النزعة إلى إعطاء المكافات الإمساك عن سارك 
غير مرغوب ( أحمد »> سنحصل على قطعة الحلوى إذا لم تسكب اللبن ) بنفس الدرجة 
الثى ينزعون بها إلى الامساك عن المكافأة حين يصدر السلوك غير المرغوب فيه ر أحمد 
لقد سكبت اللين » ولهذا لن تحصل على قطعة الحلوى ) . 

ولكن كيف يقارن التدريب على الحذف بالانطفاء العادى كمزيل للسلوك غير 
المرغوب ؟ نقول عفو الاطر أن حذف السلوك هو العملية التى تعتمد عليها مباشرة 
المكافأة » فيبدو أنها يجب أن تكون عل الأقل بنفس درجة قاعلية الانطفاء فى الحتزال قرة 
الاستجابة » بل ربما تؤدى المهمة أفضل . لقد وضع السؤال موضع الاختبار التجريبى 
عند عدد من الباحثين & Zeiler, 1971, Uhl, 1973. Uhl & Sherman, 1971, Uhl‏ 
(1969(,اءيه© على الرغم من قلة الجهد الذى بذل حول المشكلة » وهو هما يدعو 
للدهشة وخاصة إذا علمنا الإمكانية الواضحة التى يتضمها هذا الاسلوب . وعل أيه 
حال » دعنا نلقى نظرة على إحدى تجارب أهل (1973 ,لطنا) لثرى مقارئة بين فعالية 
الانطفاء والتدرينٍ على الحذف . 

لقد درب أهل الفشران على الضغط على الرافعة للحصول على مكانأة من نوع 
السكروز فى صندوق سكير . وكان التدريب حسب جدول تعريز كانت تناب فيه 
الاستجابات بنقطة من السكروز إذا كان الفاصل بينها فى المتوسط "١‏ ثانية . وأعطيت 


أنماط التعزيز رالانطفاء 1ê‏ 


مقادير مختلفة من هذا التدريب » مع السماح لبعض الفئران أن تضغط على الرافعة لجلسة 
واحدة طوها "٠١‏ ثانية فى الصندوق » بينا سمح لفئران أخرى يثلاث جلسات أو نسع أو 
سبع وثلاثين فى اليوم الواحد » طول كل منها ٠١‏ ثانية . ثم قسمت المجموعات » نصفها 
تعرضت للانطفاء التقليدى » والنصف التانى للتدريب على الحذف . وخلال التدريب 
على الحذف كانت تعطى المكافة إذا فشلت الاستجابة فى الظهور خلال ٠١‏ ثانية » 
ركان يوقع عقاب طوله ٠‏ ثانية على الفأر الذى يضغط على الرافعة خلال قترة العشرين 
ثانية ‏ فإذا استمر الفأر فى الضغط على الرافعة تفرض ٠‏ ثانية أحرى حتى يتوقف الفأر 
أخيرا لفترة طوا على الأقل +٠١‏ ثانية . واستمر كل فأر حتى وصل إلى محك 
اللا إستجابة لمدة ٠١‏ دقائق' ( تذكر أن الحيوانات التى تدربت على الحذف كانت 
تحصل على مكافات كل ٠١‏ ثانية خلال هذه الدقائق العشرة بيغا لم تحصل الحيوانات 
التى تدربت على الانطفاء على شىء ) . 

ونوضح النتائج أولا قبل كل شىء أن الدأب على الضغط على الرافعة تحت كل من 
شرطى التدريب على الحذف والائطفاء زاد بريادة مقدار التدريب المبدى على المكافأة » 
وهى ظاهرة لا حظناها بالفعل فى قسم سابق من هذا الفصل . وبالاضافة إلى هذا كانت 
الزيادات متساوية تقريبا بصرف النظر عن الأسلوب المستخدم . فإذا تغاضينا عن الأثر 
المشترك للمقادير الختلفة من التدريب ونظرنا إلى المقارنة بين الدأب ر الخابرة ) على 
الاستجابة كدالة لطريقة إزالة الاستجابة نحصل على البيانات المبيئة فى الشكل ه حم . 

ويين وهذا الشكل بوضوح أن إجراء الانطفاء أكثر فعالية فى وقت ما من إجراء 
التدريب على الحذف فى إزالة السلوك . إلا أنه مع استمرار أيام التدريب على إزالة 
السلوك لوحظ أن أسلوب التدريب على الحذف أنتج قدرا مساويا لإجراء الانطفاء من 
اختزال قوة الاستجابة » وفى اليرم السابع لم يكن المنحنيان مختلفين على أى نحو دال أو 
ثابيت . 

وهكذا يبدو واضحا أن التدريب عل الحذف له ثار هامة فى دأب الاستجابة . ومن 
العجب أن هذا الإجراء والظواهر التى يولدها لم تلق إلا اهتهاما محدودا فى المعمل وهذا 


التعزيز المستقل عن الاستجابة 


التدريب على الحذف بثيب الحيوان على عدم الاستجابة » ومع ذلك فإنه يظل يبقى 
على علاقة مباشرة بين بعض مات سلوك الحيوان ( عدم الاستجابة ) والمكافأة . فما 


كا سيكولرجية العام 


الذى يحدث إذا كانت الاثابة تقدم بعد تدريب منعظم على المكافأة > مع استبعاد أن 
علاقة الضرورة أو الاعّاد بين الاستجابية والتعزير ؟ هذا السؤال قد يذكرك يبعض 
ما اقشناه فى الفصل الاق حول الشروط الضرورية والكافية للتعلم الارتباطى عأى 
ها إذا كان الاقتران الؤمتى أو العلاقة السببية المباشرة بين الاستجاية والمعزز ضروريين 
لتكوين الارتباط . وعلى أية حال فالسؤال له صلة بالشروط الضرورية للإبقاء على 
الاستجابة ( وربما إزالتها ) . وتم البحث عن اجابة له باستخدام المكافات الموجية عند 
عدد من الباحنين )1969 {Boakes, 1973, Rescorla & Skucy,‏ . 


MEAN RELATIVE RATE 


DAYS OF ELIMINATION 


الشكل 6 - ۸ : معدلات الاستجابة فى الانطفاء بالسبة إلى تلك اثني تحدث فى نباية التدريب كدالة لأسلوى 
الحذف والاتطفاء فى إزالة استجابات الضغط على الرافعة . يلاحظ أن الانطفاء أكثر فعالية فى البدابة إلا أن 
الأملوبين أسطيا نائج مقاربة فى البوم الابع (1973 ,لمالا . 
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الاجابة على السؤال اجابة مباشرة نسبيا » فإزالة الضرورة أو العلاقة بتقديم المكافات 
عشوائيا بعد التدريب المبدئي على الاستجابة ء أدت إلى هبوط حاد فى الاستجابية . ومع 
ذلك فالهبوط ليس كبيرا مثلما يحدث ف الاتطفاء المنتظم الذى يستبعد فيه التعزيز كلية 


وهذا الفرق ربا يرجع إلى حقيقة أن وجود الطعام - عل الرغم من أنه ليس معتمدا على 
الاستجابة - أدى إلى جعل روط الاستثارة العامة أكثر تشابها مع شروط .التدريب 
البدق منه فى حالة الازطفاء النعظم إلا أن الحقيقة التى تؤ كد أن الانطفاء 5 المستقل 4 
عن الاستجابة مسألة جوهرية تعتبر ملاحظة هامة » فهى توح بأن الزوال الكلى للمعزز 
قد لا يكون إلا حالة خياصة من فة أكثر عمومية من الاجراءات تؤُثْر فى القوة الترابطية 
للاستجابة . ومن الواضح أننا فى حاجة إلى مزيد من البحث حول هذه المسألة أيضا . 


أغاط العزيز رالاتطقاء نا 


الأغاط العليا للتعزيز والانطفاء المركب 

بصفة عامة ناقشنا فيما سبق الشروط التى يتعرض فما المفحوصون فط واحد من 
أنماط التعزيز ثم يختبروت لمعرفة آثار الجدولة » أو المقاومة للانطفاء » أو غير ذلك . إلا أننا 
لسنا نضطرين إل أن تكون الأمور دائما بهذه البساطة » وقد ظهرت نائج طريفة عندما 
تم الجمع بين تمطين أو أكار من أنماط التعزيز لتؤلف نمطا أكبر أو مركيا . 


لقد ذكرنا بالفعل بعض أغاط التعزيز العليا ذكرا عابرا . منها مثلا الجداول المتعددة 
والمتتالية والمتلازمة للتعزيز . والجدول المحالى هو الذى يستخدم فيه جدولان مستقلان 
مثل ( ن غ) ٠١‏ » ( ف لم ) © دقائق بالتناوب على أن يؤدى المفحوص باستخدام 
الجدول الأول ثم ينتقل إل ال جدول الثانى . فإذا تمت المزاوجة بين مثير خارجى مختلف 
وكل نحط من الأنماط المستقلة يصبح الفط مركب متعددا . ومن المعتاد فى تقليد سكثر 
دراسة السلوك الذى يرتبط بكل غط مستفل ؛ وربما فحص ما يحدث حينا يحدث تحول 
مفاجىء من ثمط إلى آخحر . ومن الأمثلة الجيدة على ذلك حالة التضاد السلوكى 
( الفصل الثالث ) الذى يتأثر فيها معدل الاستجابة فى أحد مكونات جلول متعدد 
بالشروط التى تتم فى مكون آخر من مكونات هذا الجدول . إلا أنه لم يكن معتادا مراقية 
رجع الكائن العضوى للخبرة العامة الناتجة عن الوجود فى جدول متعدد كامل ب أى 
ملاحظة كيف يستجيب الكائن العضوى لجدول متعدد منظور إليه كل . فأحيانا 
تستطيع الكائنات العضوية تجريد بعض الأشياء الطريفة من الفط الكلى ال ركب للتعزير . 

لقد أثبت كل من ثيوس (1962) 1۸108 وجنکنز (1962) وسفطهءل مستقلين بعضهما 
عن بعض أنه لو أشرطت الحيوانات بالتعزيز الجزثى أولا ثم تحولت إلى التعزيز المستمر 
لقترة من التدريب على هذا الفط فإن المقاومة للانطفاء التى تنيع ذلك تشبه ما ينتج عن 
التعزيز الجزق وحده . هاتان التجربتان وكثير غيرهما ( راحع 1974 ,لوماهاعوةط 
للحضول على عرض كامل ) جذبت انتباه السيكولوجين لعدة أسباب » منها الحقيقة 
المعروفة من أن البحوث كانت ضد النظرية القييزية البسيطة فى تفسير أثر التعزيز الجر . 

وقد دفع هذا هولس (19730) مولدا8 إلى البحث عن آثار الربط بين ثلاثة أماط من 
التعزيز معا تكرن نمطا مركبا لا يتألف من مكونين فقط وإما من ثلاثة مكونات » وقد 
تضمنت التجربة على وجه المخصوص التعزيز الستمر (أ) والتعزير الجر بنظام التعزيز 
العشوانى للنمسين فى المائة من محاولات التدريب (ب ) » والفط الذى استخدمه ,2166 
Worl, & Bitterman )1953(‏ فى تجربتهم , أى التتاوب الفردى للتعزيز الذى تعزز فيه 
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محاولة ولا تعزز الأخرى ( ج ) . وقد دربت الفتران فى ظل تجميعات من هذه الأغاط 
ثم تعرضت للانطفاء فى صندوق سكثر الذى يتطلب عاولات منفصلة . وقد أتبحت 
للحيوانات رافعة حتى يتم الضغط عليها ثم تزال حتى جين وقت بدء النحاولة التالية . 
وكانت الأنغاط المركبة منظمة لبعض الفعران على نحو | ج ب بدات الاكتساب 
بمجموعات من التعزيز المستمر ( استمرت عدة جلسات يومية ) ثم انتقلت إلى التاوب 
الفردى لعدة أيام ( حتى أُظهرت بيانات الكمون استجابية سريعة فى الحاولات المعرزة 
وبطيعة فى الحاولات غير المعرزة ) ثم حدمت بمجموعة نبائية من التعزيز الجزلى 
العشرالى . 

وبالنسية لفكران أخرى كان المط ال ركب مؤلفا من نفس الاتماط المستقلة ولكنبا 
نظمت بالترتيب العكمى بحيث تعلمت الفعران الضغط على الرافعة على نحو ب حأ , 
وأخيرا استتخدمت مجموعتان ضابطتان إحداهما دربت بالتعزيز المستمر خلال الاكتساب 
أ والأخرى دربت بالتعزيز العشوا ب ب ب . وقد استجابت الحيوانات جميعا 
بنفس الكمون فى غباية فترة الاكتساب » بصرف النظر عن أى نمط مستقل كانت تعمل ' 
تحته » وعلى هذا فهى جميعا دخلت مرحلة الاكتساب فى مستوى واحد من الاداء 
ويوضح الشكل رقم ه -4 بيانات الانطفاء والذى يرسم عدد الاستجابات التى أنتجتبا 
الحيوانات أثناء الجلسات الخمس المتتابعة من جلسات الانطفاء الأولى ( وقد أظهرت 
جلسات الانطقاء اللاحقة نفس ثمط النتائج ) . 


الشكل د - ١‏ ؛ مقاومة الانطفاء لاسعجابة 
الضغط على الرافعة بعد تدريب باستخدام قط 
مركب من العزيز . رلوحظ أنه عندما بی 
التدريب بالتعزيز العشوائى ر الخطرط المغطعة ) 
لإن عقاومة الانطفاء تكون أكبر بصفة عامة ما 
لو أن التدريب ييتهى بالتعزيز المستمر ( الخطرط 
المتصلة ) . والغط المركب الى يتألف من تعزيزر 
عشوائى . وتاوب لرذى. وستمر 
راب ح أ ) أتتج اسرع انطفاء . بل أسرع من 
العزيز المتمر وحده رأ أ أ( . ,غواب24) 
( 1973 . 


BLOCKS (DAF 1) 


أماط التعزيز والاتطفاء A4‏ 


ومن الواضح من ببانات هولس أولا وقبل كل شىء أنه إذا كان التدريب ينتبى بتعزيز 
عشوائى ( وحتى لو تتضمن أولا الكون ج أو أ ) فإن الانطفاء يكون بطيكا نسبيا » فقد 
كانت الحيوانات لا زالت تنتج علدا جوهريا من الاستجابات فى نهاية الجلسلة . وهذه 
النتائج تسق أيضا مع ببانات أخرى فى توضيح أثر التعزيز لجز التقليدى » فشرط 
ب ب ب( وشرط أ جب ف هذا الشأك ) ولدا مقلومة للانطفاء أكبر من شرط 

أل ولكن لاحظ ما حدث فى شرط ب جأ ففيه حدث أسرع انطفاء على 
الاق .وعد غاية الوم كانت اران الي کر شت اة ب جاو عط مع 
أقل دأبا ومثليرة من الحيوانات التى تعرضت لأى شرط تجريبى آخر . لقد أظهرت - 
إذا شعت - « أكبر » فقد فى دأب الاستجابة . لاحظ أن هذه ليست النتيجة المتوقعة من 
نوسيع نطاق بيانات يوس وجدكبر » © أنها ليست النتيجة التى يمكن الدب بها من 
نظرية كابالدى حول ما بين الحاولات » أو نظرية مسل حول داخل الحاولات . فكل 
من النظريتين الأخيرتين يمكن أن يبا بأن الانطفاء يجب أن يكون على الأقل أقرب إلى 
التو ع المرتبط بالتعزيز الجزثى العشواق » على افتراض أن آثار الفط المستقل العشوا » 
على الأقل » يجب أن تنتقل مباشرة إلى الفطين المستقلين الآخرين ولو بصورة متوسطة . 
وبدلا من هذا فإن دأب الاستجابة كان فى تضاد كامل مع حقائق التعزيز الجزلى . 


وليس من الواضح بعد كيف يمكن لنا أن نفسر البيانات السابقة . أن الأمر ييدو کا 
لو أن الفئران « جردت بعض السمة العامة من الفط الكل ب .ج أ » سمة 6 انبئقت 6 
من نط ثم التعرض له بكل ر بامعنى المشطالتي للكلمة ) . فربما استطاعت الحيوانات 
تجريد مفهوم أولى بأن التعزيز يصبح أكار قابلية للعبؤ مع مسار الفط المركب له . 
ففى الط ب ج أ تكون المكانأة أول الأمر متقطعة وغير قابلة للتبؤ » ثم تصبح متقطعة 
وقابلة للتنبو ( ويرضح الكمون الطويل والقصير للمحاولات غير المعززة والمعززة أن 
الفغران 9 فهمت ١‏ هذا الفط ) » وبعد ذلك تصبح مستمرة وقابلة للتنبؤُ . وقد يكون 
التأهب لادراك تنبؤية التعزيز فى مط جعل الانتقال إلى الانطفاء ظاهرا ما أدئ إلى الققد 
السريع فى قوة الاستجابة . ومن الواضح أن إضافة اثفط ج ج أدى إلى حنلوث شيء هام 
يرتبط بهذا » لأنه كان السمة الوحيدة التي ميزت تجربة هولس عن التجارب السابقة . 
ويوحى هذا بدوره بأن الترتيب التسلسلى لبنية الفط قد تكون ها أهميتها . 


إلا أن هذا كله يرمى إلى غرض خاص ويعزو إلى الفتران إمكانات معرفية قد 
لا تملكها » على الرغم من أن هذه الخلوقات الحصيفة تعايشت مع الإنسان وظلت حية 


4 سيكولوجية التعلم 


على الرغم من محاولاته المعرفية للقضاء عليها »> وكان بقاؤها بطريقة رائعة على مدى 
قرون عديدة . والفول بامکان وجود نشاط معرف عند الحيوانات بعث من جدید فى 
السنوات الأخيرة وسوف تتاح لدا فرصة لفحص بعض البيانات المرتبطة به فى الفصل 
العاث 

ر 


ال ارس 


العقاب وتعلم التجدب 


معظم مناقشتنا حتى الآن تناولت ظواهر تعتمد على الإشتراط الطعامى والتعزيز 
الموجب ٠‏ وقد آن الأوان للتحول إلى موضوعات أخرى تعلمها السيكرلوجيون سيا 
درسوا دور الاشتراط المنفر المعتمد على الاشتراط السالب والعقاب . وقد تناول 
ثور نديك (1911) علاومجوط7 الثواب والعقاب كا لو كانا وجهين لعملة واحدة » أحدها 
« يثبت ٠‏ السلوك » والآخر يستبعده أو ؛ يزيله ؛ . إلا أنه فى السنوات التالية تعلمنا أن 
الأمور ليست ببذه البساطة وأن الاستثارة المنفرة لهاآثار معقدة فى السلوك . وستحاول 
فى الصفحات التالية عرض بعض هذه المسائل عليك . 

ونبداً مناقشتنا بفحص لفكرة الدافعية المكتسبة أو المتعلمة » فهذه الفكرة صارت ها 
أهمية محورية فى دراستنا لتعلم التجنب وسلوكه > وهذا لا يعنى بالضرورة أا تقتصر 
على هذا الميدان » وإنما ما نقصده ببساطة أنها كانت أيسر فى البرهان عليها فيه . 


الحوافز والانفعالات المكتسبة . 

منذ وقت طويل اتخذ كثير من علماء النئس وجهة النظر القائلة بأنه لا و جد إلا قليل 
من الدوافع غير المتعلمة معظمها » إن لم يكن كلها ؛ مرتبط بالحاجات الببولوجية . وإذا 
تبنى المرء هذا الرأى يصعب عليه بالطبع أن يصف جيع الدراقع المعقدة فى سلوك 
الإنسان الراشد ما لم يركر تركيزا شديدا على الدوافع المتعلمة . فجميع الدوافع المركبة 
التى ترتبط بشكل مباشر أو واضح بالدوافع البيولوجية اعتيرت عند البعض ف الماضى 
مشتقة من الحاجاث البيولوجية عن طريق عملية التعلم . 


ar‏ سيكولوجية الجلم 


وعلى الرغم من أن معظم علماء النفس فى وقتنا الحاضر يلعو دورا هاما على 
الدوافع المتعلمة فإن الرأى السائد هو أن وجهة النظر السابقة بسيطة للغاية . فنحن أقل 
يقينا حول ما إذا كانت الدوافع غير المتعلمة قد استغرقتها القوائم البسيطة للحاجات 
البيولوجية . ومع ذلك » فمهما كان المصدر الأصلى للدافعية « البحتة ١‏ فلا يوجد شك 
فى أن التعلم يلعب دورا هاما فى تشكيل الدوافع . ومهمتنا الآن عرض ما وجده 
السيكولوجيون حول هذه المسألة . 

ويعود بنا الموضوم مباشرة إلى بعض ما تناولناه فى الفصل الثانى » ونقصد الاشتراط 
البافلوى والاشتراط الإجرالى والتفاعل بينبما . فما يسمى الأ وجهة النظر الكلاسيكية 
للدافعية المكتسبة يعتمد اعتادا كبيرا على اشتراط الانفعالات بواسطة أساليب حذت 
حو التموذج البافلوق . أى المزاوجة بين مثير لايد ومثير خر له قدرة داحلية على 
إحداث الاستجاية . وخاصة الاستجابة الانفعالية . 


الخوف كحافز متعلم 

كأثبات مبكر وهام لبعض خصائص الاشتراط الانفعالى ما جاءنا من بحوث ماى 
(1948) و ونیل ميللر )1951 ,1948( Nen Mier‏ . فقد أكدت جحو ها أن الخوف 
لا يمكن اكتسابه فط من حلال إجراء الاشتراط البافلوق » وإغا جد أيضا أن الخوف - 
حالما يتكون - تصبح فيه خصائص الحائز أو الدافع ويمكن أن يستخدم فى تكوين 
استجابة متعلمة جديدة . ففى تجربة ميللر (1948) 840016 أدخل فأر فى جهاز يشبه 
الموضح ف الشكل ( 7 -1 ) » وفيه يوجد قسمان أحدهما أبيض مزود بشبكة أسلاك 
مكهربة كأرضية » والثانى أسود وأرضيته صلبة ممهدة . ويوجد باب بين القسمين يمكن 
للفأر أن يفتححه إما بالضغط على رافعة على أحد جوانب القسم الأبيض أو بإدارة عجلة 
فى نباية هذا القسم . ويتعرض الفأر أول الأمر لصدمة كهربائية فى القسم الأبيض 
ويسمح له امرب خلال الباب إلى القسم الأسود . وهذا الاجراء يزاوج بين منببات 
القسم الأبيض ومثير الصدمة الوم ( قبعا للضرورة البافلوفية ) ويفترض فيه أنه يشرط 
رجع الخوف التعلم . كا أنه يعلم الفأر أن الجرى إلى القسم الأسود يؤدى إلى السلامة . 
وحتى يمكن التحقق مما إذا كان الخوف الشرطى من هذا القبيل فيه خصائص الحافز » 
فمن الضرورى معرفة ما إذا كان الفأر سوف يتعلم استجابة جديدة للهرب من القسم 
الأبيض دون صدمات كهربائية إضافية . وإذا كان مثل هذه الاستجابة يمكن تعلمه 
فيجب تعلمها لا على أساس دافعية الألم الناتج عن الصدمة وإنما على أساس دافعية 


العقاب وتعلم العجب wr‏ 


الخوف المكتسب . وقد أظهر ميللر أن القعران تستطيع أن تتعلم إدارة العجلة حين يكون 
التعريز هو احتزال الخوف اقبط بامرب إلى القسم الأسود . ويوضح الشكل رقم 5 - ؟ 
أنه فى كل مرة وضع فيها الفأر فى القسم الأبيض استغرق وقتا أفصر فى الذهاب إلى العجلة 
وإداتها . 


الشكل 5 -1 : جهاز لاثبات الخوف كحائز متعلم » أحد قسميه أبيض والآخر أمود . والباب ينما يمكن 
فة إما بالضغط على رافعة أو إدارة عجلة . ريتعلم الفأر المرب من القسم الأبيض بالربط بين الأل الاجم من 
الصدمة الكهربائية وغرات هاا القسم )1948 (N. Miller,‏ . 


الفمع الشرطى ٠‏ 

يوجد تطبيق آخر للضرورة البافلوفية برتبط بظاهرة تعرف بالقمع الشرطى أو 
الاستجابة الانفعلية الشرطية . وتدشاً هذه الظاهرة حين يزاوج مثير محايد ( م ش ) مع 
مثير منفر ( م غ ش ) كالصدمة الكهربائية ويؤدى ذلك إلى قمع حدوث السلوك * 
العادى . والشروط التي 'تؤدى عادة إل إحداث ذلك كثيرة ,1955 (Brady & Hunt,‏ 
Skinner, 19410‏ ع Estes‏ وتشمل أولا وقبل كل شىء تدريب الفأر فى صندوق۔سکنر على 
العمل للحصرل على الطعام باستخدام جدول الفترة المتغيرة . وبعد أن تتكون الاستجابة 
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جيدأ يقدم مثير شرطى وليكن نخمة صوتية لمدة © دقائق يتبعه مباشرة صدمة كهربابة 
. قصيرة . ولا تعتمد الصدمة بأيه صورة على الضغط عل الرافعة » فهى تحدث مسقلة 
عن أى شىء يفعله الحيوات فى تلك اللحظة . وقد لوحظ ف البداية أن ( م ش ) ل يكن 
. له أثر فى ملوك الضغط على الرافعة » ولكن مع العرض التتابعى للنعمة الصوتية والصدي” 
الكهربائية يبدأ الفأر فى إنقاص معدل استجابة الضغط على الرافعة أثناء عرض النغمة 
الصوتية . وبمرور الوقت قد يتوقف الفأر تماما » ولا يستأنف الضغط عل الرافعة معدل 
سريع إلا فى حالة واحدة فقط هى حالما تحدث الصدمة وتتلاشى النغمة . 
ويوجد مؤشر شائع الاستخدام للمقدار الذى يقمع به سلوك الضغط على الرافمة 
ويسمى نسبة القمع . وبا حصول على مؤشر لقدار الضغط على الرافعة الذى يحدث 
خلال الفترة ( ب ) حين تصدر النغمة الصوتية وتتبعها الصدمة »> ومقدار مايحدث 
خلال الفترة ( أ ) التى تسبق ظهور النغمة » وبهذا تصبح نسية القمع فى صورة الصينة 


الآتية : 
لا ب 


أدب 0 
فإذا فشل الحيوان فى اختزال استجابته فى الضغط على الرافعة تماما خلال الفترة (ب) 
تصبح قيمة نسبة ه,ء أما إذا توقف الحيوان. عن الاستجابة تماما تصبح قيمة السبة 
صقرا . 


TRTALS WITH WHEEL FUNCTIONING TO OPEN DOOR 


الشكل ‏ -؟ : تعلم إدارة العجلة مع اهرب من وف شرطى فى القسم الى يقدم الصدمة كداقع . فالقآر 
يصدم كهرباليا لى القسم الأبيض الذى يستطيع أن يهب مده خلال هاب مفترح . وى مماولات اللاصدمة التاية 


يكون على الفأر تعلم إدارة العجلة التى تفتح حرشل الباب حتى يمكنه المرب من القسم الأبيض 
(N. Miller,1948)‏ . 
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الكفى والاسعجابة الشرطيان والقيمة التبؤية للمثير 

يوجد تطبيق ثالث للإجراءات البافلوفية فى التعلم الانفعالى ينشأ من موقف شبيه 
بإجراء الاستجابة الانفعالية الشرطية الذى وصفناها توا . والفكرة الأساسية هى أن 
الإجراءات البافلوفية يمكن أن تعلم الكائن العضوى أن مثيرين » وخاصة ( .م ش )او 
( م غ ش ) - 2 بينهما علاقة متسقة بعضهما مع بعض ميث أن أحدها يتبا بأن 
الآخر سوف يحدث 1967 ,«ومماه5 & امع . وبينا لا يكر هذا الاتماه » الذى 
ناقشناه فى الفصل الثاقى » أن م ش قد يكتسب إمكانية إحداث الاستجابات 
الانفعالية - فالواقع أثنا سوف نرى أن كلا من عمليات الاستثارة والكف 
« الانفعاليين ٠‏ جزء لا يتجرأ من العملية - إلا أنه يركز على الجانبٍ المعرق الذى 
يستطيع الكائن العضوى تعلمه فى تقدير أن أحد الحدثين يتتباً بدقة بأن حدثا آخر 
سوف يقع بعد قليل . وقد يكون الاتفعال جزءا من الموقف إلا أنه - الأسباب كثيرة - 
ليس الجانب الأكثر أهية . 

ولإعطاء مثال على الفكرة السابقة يمكن تدريب الحيوان أولا على أداء استجابة 
إجرائية ما باستخدام إجراءات التعزيز التقليدية ثم يتعرض الحيوان للاشتراط البافلوق 
حيث تم المزلوجة بين ( م ش ) ملام مع ( م غ ش ) ملام أيضا . وبعد هذه المرحلة 

من الاجراء اليافلوق يعود الحيوات أخيرا إلى موقف الاشتراط الإجراى ويراقب اجرب 
سلوكه فيه حين يقدم (م ش ) بافلوق جديد إلى اليثة لفعرات اختبار عارضة . 
وترتيب هذه الأحداث له أعميته . اشتراط إجرافى يتبعه اشتراط بافلوفى , ثم عودة إلى 
الاشتراط الإجراق . وسوف نرى فيما بعد أن بعض الفروق المامة قد تنش إذا حذفت 
الفترة المبدئية من التدريب الإجراق . ولننظر الآن فى تجربة رسكورلا ولولوردو 
0L0 )1965(‏ & واجدموه8 لترى مثالا للإجراء الأسامى بالفعل . 

لقد وضع هذان الجربان مجموعة من الكلاب ف أقفاص ردرباها على تجنب صدمة 
كهربائية قوية مستخدمين ما يسمى إجراء التجنب لسدمان (1953 ,8وهه513) . ومع هذا 
الإجراء وضع جدول تعزيز فيه تحدث الضدمة مرة واحدة كل ٠١‏ قران ما لم يقفز 
الكلب سياجا من أحد جوانب الصندوق إلى الجانب الآخر ؛ فإذا قفز الكلب تو 
الصدمة التالبة لمدة ١‏ ثانية . ويمكن للكلب أن يستمر فى تجنب الصدمة تماما إذا 
استجاب مرة على الأقل كل ٣ ١‏ ثانية » أما إذا فشل الكلب ف الاستجابة فإن الصدمات 
سوف تقدم على فتراتها السابقة كل ٠١‏ ثوان حتى يستجيب الكلب هرة أخرى . 
لاحظ أن هذه الطريقة ف التدريب على التجنب لا تتضمن استخدام منبه تمييزى 
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إضافق - فالكلب يجب أن يعتمد عل ما يستطيع تكوينه والاستجابة له من منيهات 
توقيت داخلية حتى يتجنب الصدمة . لاحظ أيضا أن هذا الإجراء يتناول استجابة 
التجنب فى الصندوق كاستجابة إجرائية حرة » فالكلاب حرة فى قفز الحاجز فى أى 
وقت . 

وبعد ثلاثة أيام من التدريب على التجنب تكنث فيبا استجابة التجنب مبدئيا عزلن 
الكلاب فى أحد أقسام الصندوق وتعرضت لسلسلة من غاولات الاشتراط البافلو , 
والحقيقة أن رسكورلا ولولوردو درسا عددا من الخطط البافلوفية ‏ إلا أنه يكفى أن 
ننظر إلى ذلك الذى يتضمن تمبيزا بافلوفيا بسيطا . ففي بعض الحاولات استخدمت نغمة 
صوتية طولها ١٠٠١‏ هيرتز يمكن أن نسميها ( م ش + ) تصدر لمدة ه ثوان ثم تتبعها 
مباشرة صدمة كهربائية لا يمكن تجا وذلك خلال شبكة أرضية الصندوق . ول 
محاولات أخرى كانت تقدم نغمة صونية طولها ٠٠١‏ هيرتز والتى نسميها ( م ش - 3 
لمدة ٠‏ ثوان ولكن دون أن تتبعها صدمة كهربائية . ومع هذا الاجراء من الواضح 
( م ش + ) يتحول إلى إشارة على أن الصدمة على وشك الظهور » ينا رم س٠‏ ( 
يصبح إشارة على أن الصدمة زالت . وكانت أيام التدريب البافلوق من هذا القيل 
تتناوب مع أيام تعود فيها الكلاب إلى إجراء التجنب الأسابي لسمان حتى تتلقي 
الحيوانات ما مجموعه خمسة أيام من الاشتراط البافلرق وسبعة أيام من التدريب على 
التجنب . وفى اليوم التالى أجريت محاولات الاختبار الجاسمة » فقد بدأت الحيوانات اليوم 
ججدول التجنب لسدمات ( على الرغم من أن الصدمة كانت تحدف إذا أظهرت الكلاب 
بعض الفشل النادر فى قفر الحاجز فى الوقت المناسب ء وذلك لتبسيط الأمور ) » ول 
فترات عشوائية خلال جلسات طولها ساعة كانت يظهر ( م ش + ) أو ( م ش -). 


وكات اخجربان يراقبان أى تغيرات فى معدل قفز السياج ترتبط بأحد المثيرين بمقارنته باثير 
.الآخر وقبل النظر فى نتائج هذه التجربة لاحظ ما يأنى : أولا أن الكلاب ل تكن تؤخل 
من الصئدوق الأصلى وتوضع فى جهاز باقلوف » عل النحو المعتاد خلال المرحلة 
البافلوفية من التجربة . وعلى الرغم من أنه أمكن الحصول على نفس النتائج التى يمكن 
ا حصول عليها إذا تم التدريب البافلوق ق مكان آخر غير ذلك الذى يتم فيه التدريب 
الإجراق ء » مثل جهاز بافلوف التقليدى » فاستخدام هذه الطريقة ليس لازما لتحقيق 
الشروط اللازمة للاشتراط البافلوق . فهذه لا تتطلب ببساطة إلا ( م ش ) يتراوج زا 
مع (مغش)ء وبالتأكيد فإن تجربة رسكورلا ولولوردو تحقق هذا المطلب . م 
لاحظ أيضا أنه على الرغم من أن اشتراط الخوف حدث بدون شك ( يالمعنى الذى 
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ناقشنا به هذا المفهوم فى القسم السابق ) ء وأنه قد يوجد بعض التكيفات الجسمية 
المعسقة فى الجهاز أشرطت بامثير ('م ش ) أيضاً ‏ إلا أن امجريون لم يكونا مهتمين كثيراً 
بإ شراط أى نسق استجابة بعينه قدر اهتامهما بإشراط علاقة ترابطية مكتسبة بين 
الصدمة كمثير ( م غ ش ) والتغمتين الصوتين كمثيرين ( م ش + ) ٠‏ ( م ش -) . 
وقد افترضا على وجه الخصوص أن ( م ش + ) قد يصير منبعا دقيقا « بصدمة على 
وشك الظهور ١‏ » أى أنه قد يترقع الخطر » وبذا يصبح إشارة خطرء بنا 
( م ش - ) قد يصير منيئا ثابتا بفترة من الزمن خالية من الصدمة الكهربائية » وبهذا 
يصبح إشارة السلامة والأمان . 

ونتائج هذه التجربة مبينة بالشكل ( ١‏ -5 ) وتمثل معدل قفز الكلاب 'ب قبل ظهور 
رمش +). أو (مش-) مباشرة. ولمعدل أثناء عرض (م ش +) و 
رم ش - ) » وكذلك المعدل للثوانى الثلاثين التالية لوقف عرض (م ش + ) »> 
رمش -) . ويظهر الشكل أنه توجد بعض التغيرات البينة فى سلوك التجنب الإجرافى 
كدالة لظهور ( م ش + ) أو (م ش - ) فى بيئة الحيوان . فإذا ظهر ( م ش + ) نجد 
اام ار اع اث رات ينا ضع هود وام نش دم قرب اليل من 
الصفر ولا يستعاد إلا ببطء بعد زوال (م ش-) . 
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الشكل ١‏ - : الأثر الحادث على استجابة العجدب من نوع نسق سدمان ننيجة ظهور منبه يشير الى أن الكلاب 
قد تعلمت الننبؤ بوجود الصدمة ( م ش + ) أو عدم رجودها زم ش - ) . وعلى الرغم من أن الصدمة م تعد 
تقدم فى جهاز قفز الحاجز . فإن معدل الففز قد ازداد بوضوح مع ظهرر زم ش + ) وهبط مع ظهرر 
أ ( مش -). ثم تعود الاستجابة إلى خط الأساس بعد ظهرر أى من المببين & 080هذا5 e‏ 
Solomon, 1969)‏ بعد 1965 (Rescorla & Lo Lordo,‏ , 
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وتيين التجارب من هذا القبيل بوضوح أن نعائج الإجراءات البافلوفية قد تكون ها 
آثار ملحوظة حين تفرض على أستجابة إجرائية جيدة التكوين بالفعل . وريا تستطيع أن 
تتخيل أن الظهور المفاجىء للمثير ( م ش +) كان له فعل الخيرة الجلفانية 

( الكهربائية ) » حيث الكلاب » إذا ١‏ شتنا القول » تتجنب الصدمات عرضيا وبطريقة 
فعالة عن طريق السلوك الواقعى لقفز الحواجز . وقد يكون الرجع المعقول » وربا 
الأون توماتيكى » ليذا الحدث هو 7 اع بمعدل الاستجابة التى تعلمتها الكلاب لإنقاص 
الصدمة الكهربائية والألم والخوف . وينفس الطريقة فإن ظهور ( م ش - ) وهو الثر 
الذى يشير بانتظام إلى غياب الصدمة فى الاشتراط البافلوق قد يؤدى إلى كف الخوف 
الموجود أثناء استجابة التجنب ويقود الكلاب إلى إرخاء سلوك قفز الحاجز لبعض 
الوقت . ونتيجة لذلك تكون قد أعطيت ها إشارة تدل بدقة - أثناء التدريب البافلول 


على فترة الأمان وعلى البعد بعض الوقت عن الصدمة . 

والآثار الممائلة لتك التي حصل عليها رسكولا ولولوردو لا تقتصر على الاقف 
التى تتضمن أشياء غير سارة مثل الصدمة الكهربائية . فقد استطاع ترابولد وويتكر 
Wnokur )1967(‏ & هامووم؟ أن يبيئأ أن الفثرأن يمكنها اكتساب القييز فى صندوق الرافعة 
أسرع إذا كان النبه القييزى قد استخدم من قبل كمثير ( م ش + ) فى التنظم الباقلوق 
الذى يتزاوج فيه المنبه مع الظهور الآوتوماتيكى للطعام . فالمنببات التى تشير بدقة إلى 
غياب الطعام خلال المرحلة البافلوفية تؤدى إلى بطء نمو اممييز . وقد استطاع هيرست 
وييترسون (1973) ۴٥۲0‏ & اه8 فى السئوات الأخيرة أن يبنا أن ( م ش +)» 
( م ش - ) اللذين كونا خصائصهما فى تنظيم يتضمن استجابة واحدة ما اثارها نر 
تنشيط أو قمع استجابة أخرى . وهذه الملاحظة الحامة تبين أنه من غير امحعمل أن الآثار 
التى نناقشها ناجمة عن توسيط نسق استجابة متميزة تعلمه المشحوصون مصادفة أثناء 
المرحلة البافلوفية من التجربة ( تذكر مناقشتنا لله المشكلة فى الفصل الثاني ) + رإفا 
التركيز هنا بدلا من ذلك على أن الآثار ترجم إلى حد كبير إلى أشياء يمكن للكائنات 
اليه تعلمها حول دلالة المثيرات كمنيئات بأحداث معينة مثيرة أخرى على وشك 
الظهور . 

ويوجد فى الوقت الحاضر عدد هائل من التجارب والمعا جات النظرية يوسع وينمى 
النقاط الأساسية التى طرحناها . وتوجد عروض هامة لهذه الأعمال ,1975 ,ما80 
Mackintosh, 1974, Trapold & Overmier, 1972)‏ ,1976 . وعكتنا أن نلخص الموقف 
بذكر النقاط الآتية : أولا يوجد دليل كاف على أن الاشتراط البافلوف يردى إلى تعلم 
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اتفعالى . ثانيا يوجد دليل كاف بنفس الدرجة على أنه بالإضافة إلى هذا فإن المثير فى 
التعلم المنفر يمكنه أن يكتسب الخصائص التبؤية حول اقتراب المنطر أو الأمان . 
واخيرا » وهذه النفطة تذكرك ببعض ما ناقشناه بإيماز فى الفصل الثاني » فإن طبيعة 
نسق الاستجابة » والدوع الحيواني موضع الدراسة قد تكون لا أسميته العظمى حين 
نريد تعمم ميادىء التعلم باستخدام الاسطارة الخفرة . وعلى هذا فالفثران فى إجراء 
الاستجابة الانفعالية الشرطية تتوقف عن السلوك فى وجود إشارة الخطر - مع مرعاة أن 
صندوق سكثر الذى تجرى فيه مثل هذه النجرية ۽ ينع الجرى هريا » وهنا فإنا نقيس 
قمع السلوك فى مثل هذه الظروف . ومن ناحية أخرى فإن ظهور إشارة الخطر فى 
صندوق شبيه بالمكؤك يكهرب الكلب مما يؤدى إلى مزيد من الدشاط » وهنا نقيس 
استجابة مستثارة إلى حد كبير . وسوف ترى الأعبية الأخرى هذه الأفكار عندما نعقل 
الآن إلى مناقشة تعلم التجنب . 


تعلم التجنب 

فى الفصل الثانى ‏ إذا تذكرت » وصفنا كيف أن الكلب قد يتعلم تجنب الصدمة فى 
صندوق مكوكى بالبقاء فوق حائل استجابة لمنبه ؛ وقد عرضنا منذ قليل تعديلا على 
هذه الخطة الأساسية » طريقة سدمان . ولاحظنا أيضا عند قرب نباية الفصل الثانى أنه 
بين كان الأمر بسيطا أن نجمل الفأر يضغط على الرافعة للحصول على الطعام فإنه كان فى 
غاية الصعوبة جعل الحيوان يتعلم الضغط على الرافعة لتجنب صدمة . وتوجد بعض 
الإشكالات هنا » وسنحاول فى هذا القسم تحديدها ومناقشة بعض ال ستراتلجيات التى 
استخدمها علماء النفس بالنسبة لمشكلة تعلم التجتب . 

وأحد هذه الإشكالات تلك الحقيقة البسيطة وهى أن تعلم التجدب يحدث فعلا . 

فمن السهل أن تخمن أنه حين مهرب الحيوان من مثير مذ كصدمة كهربائية إن هذا 
ب عن سا ا حيث لكا شاي الا المباشر للألم المرتبط بالمثير المؤذى 
الخام . ولكن لماذا يجب أن يكون تجدب امثير الضار مثيبا ؟ وعلى وجه الخصوص ما هو 
الميكانيزم أو الميكانيزمات الحعملة التى تلعب دورها فى مساعدة الخلوق على قوقع 
الوصول الوشيك لشىء هو على وجه الخصوص غير سار ؟ 

توجد عدة نظريات تناولت هذه المشكلة - التى لها أعميتها لا فى سياق تعلم تجنب 
الأشياء غير الشارة فحسب » وإنما لأنها أيضا تمثل نموذجا للفكرة الكلية حول بعد النظر 

فى السلوك . إلا أن المعالجة الكاملة لجميع ما تم الوصول إليه امبريقيا ونظريا يتجاوز 


1 سيكو لو ببية التعليم 


حدود هذا الكتاب » وعلى هذا فسوف نقصر أنفسنا أساسا على مناقشة نظرية 
كلاسيكية تعتمد على الخوف واختراله ثم نت تتقل إلى التفكير الأكار حداثة ما يركز على 
الارجاع الدفاعية الخاصة بالنوع ايوا وأهمية إشارات الأمان . ومرة أخرى تقول إن 
بولز (1978 ,1972) وعاامظ كتب عرضين ممتازين هذه المادة ويمكنك الرجوع إلى 
ملاحظاته لزيد من التفاصيل . 


نظرية العاملين الكلاسيكية لير العجدب 

نحن مدينون بالفضل إل ملورر (1947) ٣م۷٥‏ بالنسبة لتفسيره المبكر لتعلم 
التجدب . وهو فى ذلك يقول إن الحيوان فى موقف تعلم التجنب يتعلم أولا إصلار 
استجابة انفعالية شرطية - هى الخوف - لنغمة أو جرس يسبق الصدمة أو غيرها من 
امثرات المؤذية » وهذا الخوف يم إشراطه تبعا لبادىء باقلوف . و رأينا آنقا فى هنا 
الفصل فإن للخوف خختصائص هى ذاتها حصائص حالة الحافز أو حالة الداقعية . فإذا 
كان الكائن العضوى يؤدى استجابة إجرائية تختزل الاضطرب الانفعالى فإن هذه تكون 
حالة تعزيز » وف المناسبات اللاحقة يختار الحيوان مرة أخرى هذه الاستجابة ٠‏ علي هنا 
فإذا كان الوثب على الاجر فى الصندوق المكوكى هربا من الصدمة يفيد أيضاً فى 
احتزال الاستجابية الانفعالية للمنبيات القييزية.: فإنها تصبح استجابة يفضلها الحيوان . 
وبإيجاز نقول إن نظرية ماورر ترى أن الحيوان يتجتب الصدمة لا لتجنبها فقط وإنا 
للهرب من حالة انفعالية أشرطت مع الجرس . 

وف هذه الصورة من نظريته يعتبر ماورر أن نمو تعلم التجنب يتم فى صورة عملية 
ذات مرحلتين » واستخدم المصطلح نظرية العاملين للدلالة على اتجاهه . فتعلم تجنب 
صدمة غير سارة يتألف أولا وقبل كل شىء من اكتساب استجابة انفعالية بافلوفية من 
نوع م -م للجرس أو النغمة ( العامل الأول ) ٠‏ وثنيا من اكتساب ترايط م - م بين 
المثيرات الموقفية والتى تشمل م ش واستجابة معرزة باختزال حائز الخوف ء وهذا يدقع 
الكائن العضوى بعيدا عن الجرس أو النغمة المتعجة للخوف ( العامل الثافى) . 

انطفاء سلوك التجتب : إذا كان اتجاه العاملين يواجه بعض الصعويات کا سترى 
فإنه رغم ذلك أعر ملاحظات امبريقية هامة » وظهر بعضها عند دراسة انطفاء استجابة 
التجدب . فهذه العملية إذا نظر إلمها من كل من الوجهتين الامبريقية والنظرية فإنه يكون 
ها ية غر عادية لأن فيا تضمينات عديدة لنظرية عامة فى التعلم . فعل أبسط مستوى 
نحن نتوقع لتعلم التجئب أن يكون أكثر مقاومة للانطفاء من تعلم المرب البسيط . وهنا 
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قد يكون صحيحا لأنه خلال الاشتراط تبعا لخطة تعلم التجنب يتعرض الكائن العضوى 
لا هو فى جوهره موقف تعزيز جزنى . فالحيوان يتلقى الصدمة فى تلك المنامبات التى 
يفشل فيا فى الاستجابة فى وقت معين لإشارة التحذير » إلا أن الصدمة تحذف من تلك 
الحاولات التى يحدث فيها تجنب ناجح . أما فى حالة تعلم المرب من ناحية أخرى فإن 
الصدمة تحدث بصرف النظر عما يفعل الكائن الحى . وقد أثبت شيفيلد وتمر 9اء1ا/»مه 
(1950) ۲ص & أن هذا التفكير صحيح » فتعلم التجنب قد أنتج مقاومة للانطفاء 
أكبر من تعلم المرب . 


وقد نظر سولومون ومعاونرo‏ & (Solomon & Wynne, 1954, Solomon, Kamin‏ 
Wynne, 1953)‏ إلى مسآلة انطفاء سلوك التجب من وجهة ة نظر أخرى . فقد سألوا عل 
زجي اموس جنا بان للانفعال الشرطى فى موفف التجنب تحت شروط تكون فيها 
الصدمة التى > يجب أن يتجنبها الحيوان شديدة للغاية . ودرب سولومون وون «مسمام8 
ت قمر يق كلاب اق جهاز امكوكن على تنب اة ت تسبب حالة تقلص عضلى » 
وبحيث إذا ازدادت قرة تصيب الحيوان بتقلص عضلى تام وتجعله غير قادر على الحركة . 
وقد استخدم فاصل زمنى طوله ٠١‏ ثوان بين م ش وظهور الصدمة » وكان على 
الكلاب لتجنب الصدمة أن تقفز من أحد جانبى الصتدوق إلى الجانب الآخر خلال هذه 
الثرانى العشرة . ويوضح الشكل ٦‏ - + سلوك كلب عادى فى هذا الموقف . 


LATENCY IN SECONDS 


الشكل 4-١‏ : تعلم تدب الصدمة حيث 
يعرض كلب لصدمة قوية فى عدد قليل من - 
اغحاولات ثم يبدأ فى تجدب الصدمة بالاستجابة إلى 
مثير التحذير خلال ٠٠١‏ ثوان . فحالما تصلدر . 
استجابة جب لا يتلقى !نيوان الصدمة عرة 
أخرى )1953 (Solomon & Wynne,‏ . 


RECIPROCALS OF LATENCY ION 10C SCALES 


r‏ سيكولوسية التعدم 


وتوجد خاصيتان فى هذه البيانات هما أهميتهما . أولاهما أن الحیوان يستمر فى قليل 
من المحاولات للوصول إلى استجابات هرب بسيطة » ثم يصدر استجاية تنب واحدة 
ناجحة و بعد ذلك لم يفشل الحيوان أيدا فى تجسب الصدمة » وثانيتهما أن الكمون اللى 
يصدر به الحيوان استجابات التجنب التاجحة يستمر فى النقصان وحتى ولو ل يد 
٠‏ الخيوان يتعرض للصدمة . وأكثر من هذا فقد وجد سولومون وكامين وون أن استجاة 
التعجنب تحت هذه الشروط تستمر لمات المحاولات » إنبا حقيقة غير قابلة للانطفاء مالم 
يستخدم إجراء 0 علاجى و . ومن بين هذه الإجراءات حجز الكلاب ف القسم الذى 
يظهر فيه م ش وذلك بإضافة حائل زجاجى إلى الحاجز . وفى هذا الاجراء الذي يسمى 
فى المنوات الأشيرة الغمر Flooding‏ ) راجم مثلا 1970 ,ص بلاحظ أن الكلاب 
تندفع إلى الخائل الزجاجى أولا ولكنها بمرور الوقت تتوقف عن الاستجابة للثثر 
الشرطى (م ش ) . وجوهر المسألة أا أجيرت على تعلم أن م ش لم يعد متبوعا 
بالصدمة فى القسم ؛ الحطر ۾ 


كيف تفسر المقاومة الشديدة لانطفاء تعلم التجنب الذى تستخدم فيه الصدية 
العنيقة ؟ أحد هذه التفسيرات ف رأى سولومون وون يعتمد على حقيقة اللبيوانات تؤدى 
استجابة التجدب بسرعة شديدة تصل شدعها إلى الحد الذى لا يوجد فيه وقت كاف 
للحذف الشرطى أن يتكون خلال عارلات اطرب القليلة المبكرة . وهذا يجب أن يحدث 
بالطبع حتى يكن لاستجابة الخوف الشرطية أن تنطفىء . وعلى هذا فإنهما يريان أن 
استجابة الخوف تصاك عن طريق استجابة التجنب شديدة السرعة . 

وبالطيع فإتة على الرغم من أن هذا التوع من الاستدلال يوحى بأن انطفاء التجب 
يجب أن يكون عملا طويل الأّمد ء إلا أنه لا يتبا بأن الانطفاء يهب أن يحدث فى رقت 
ماء وهو تنبو يضاد ونتائج سولومون ومعاونيه ولتداول هذه الحقيقة يقدم سولومون ووذ 
مفهوما ثانيا هو ٠‏ الإبرام الجر ٠‏ والذى يعنى بإيْجاز أن القلق المشروط تحت الشريط 
الصدمية والمستخدم فى هذه التجارب هو ببساطة على درجة من القوة خعيث لا ينطفىء 
تماما أبدا ( بدون استخدام إجراءات علاجية على الأقل ). 

ومن المستحسن بطبيعة الخال أن نتذكر أن نتائج سولومون تم الحصول عليها باستخلام 
صدمات شديدة الحدة . أما التجارب الى استخدمت فيا صدمات أقل حدة زر ومع نزع انواخ 


حيوائية أخرى كالفكران ) فقد ميدث الانطفاء فيها رغم أنه قد يستغرق عددا أكبر نسييا من 
امحاولات . 


العقاب وتعلم الدجب ين 


وتوجد نقطة هامة أخرى حول الانطفاء الذى يتبع تعلم التجنب تتصل بالبتاء المنطقى 
لموقف الانطفاء . ففى التعلم الشهوى تتبع الاستجابة بمعزز » وليكن الطعام » بيما لا يتبع 
عدم الاستجابية بشىء . وعلى هنا فإن الانطفاء يتألف حيتيذ من إزالة الطعام مع 
الاستجابة » وهى حقيقة لا يعافى الحيوان كثيرا من اكتشافها . أما فى تعلم التجدب فإن 
التجنب الناجح يؤكد أن الصدمة قد فشلت ف الحدوث » وهذا هو أيضا ما يكون 
الجموعة الدقيقة من الشروط التى توجد حين يبدا الانطفاء التقليدى ويزيل الجرب الصدمة 
من الموقف . وبالرغم من هذا فإك بعض الباحثين ( متلا Mackintosh, 1974, Bolles,‏ 
Mont, & Grossen, 1971, Davenport & Olsen 1968‏ يروك أنه من الوجهة المنطقية عل 
الأقل يكون على إجراء الانطفاء الأكثر تشابها مع التعلم الشهوى أن يعيد تقديم الصدمة 
بصرف النظر عما إذا كان الحيوان يصدر استجابة التجتب الأصلية أم لا . ويمكن أن يتم 
هذا بطرق مختلفة » منها الإزالة البسيطة للضرورة أو العلاقة بين الاستجابة والصدمة » 
وصدم الحيوان عشوائيا يعرف النظر عما يفعل ( وهو إجراء قد يذكرك عا استخدمه 
ومو Recor & Skucy,‏ فى التعلم الشهرى ) أو بجعل الصدمة مرتطة مباشة بإنتاج 
استجابات التجنب » أى بعقاب مثل هذه الاستجابات . وف الواقع حين تستخدم مثل 
هذه الإجراءات فإن قوة استجابة التجنب تتناقص أسرع بكثير مما لو أزيلت الصدمة 
بيساطة من الموقف . والإجراء الأفضل بالنسبة للجميع هو جعل الصدمة مرتبطة مباشره 
باستجابة التجنب (1771 ب«عكده:© 4 ,ا0 ,كعاام8) . ويوضح الشكل ٩‏ -ه الآثار 


التى تحدث . 
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الشكل 5 -ه : البسبة الحوية لاستجابات التجنب فى الصندرق المكوكى لممالجات مختلفة أفاء الانطفاء . ولم 
الستخدم أى صدمة تحت شرط ١‏ لا صدمة ٠ ٠‏ رهو إجراء ضيه بالانطفاء العادى . أما تحت شرط ؛ عاقب 
المبيع ٠‏ فإن الصدمة كانت تعطي بصرك النظر عن السلوك . وفي شرط ٠‏ عاقب التجدب ٠‏ كانت تعاقب 
استجابة التجب ذاتبا حين تحدث . وأخيرا فإن شرط ٠‏ خط الأساس + قد تم طرال التجربة تمت شرط ؛ عاقب 
الجبيع ٠‏ رعن : 1973 (Balles, Moot, & Grossen,‏ . 


vt‏ سيكرلرجية التعلم 


مصير نظرية العمليتين فى تفسير تعلم التجنب : نباك أنفا الى أن نظرية العاملين فى 
تفسير تلم العجنب فهها بعض الصعوبات امرتبطة جا = عل اليغم من أا جت ثرو من 
الحقائق التجربية الحامة على مدار السنين . ومن مشكلاتها الأولية أنها تعتمد اعتادا كا 
عل صدمة النوف الشرطى كوسيط لاكساب استجابة التجنب ذاتها . ومعنى هذا أن 
الدظرية تقول إن استجابة التجنب مكتسبة من خلال اختزال الخوف الشرطي » وهنا 
يتطلب بدوره تطابقا شديدا بين الخوف الشرطى والأداء فى استجابة المجنب الشرطية . 
ونجد فى الواقع أن التطابق الوثيق بين العمليتين لايتحقق أحيانا1978,طانسةع (orılveau‏ 
Solomon, 1967(‏ & aاRescor‏ . وتتنبا نظرية العاملين - إذا شعنا التحديد - بأنه يجب أن 
توجد بعض العلاقة الوثيقة بين معدل ضربات القلب » مثلا ر( كمؤثر على الخوف 
الشرطى ) وانطفاء استجابة التجتب . وإذا كان الخوف الشرطى يعدد تعلم التجدب فإن 
معدل ضربات القلب يجب أن يبط بطريقة منظية مع انطفاء استسجابة التجنب . الا أن 
هنا لايحدث - فمعدل القلب الشرطى ييل الى الانطفاءقيل أن تنطفىء استجابة التجتب 
)Blek, 1959(‏ وهذا يعنى أن الأساس الدافعى لاستجابة التجنب يتلاثى قبل استجابة 
التجنب ذائها . وهذا موقف غير مرج من الرجهة النظرية . والحقيقة أن الكلاب التى 
تعلمت تجنب الصدمة فى الصندوق المكوكى بدت بصفة عامة غير انفعالية وغير مكرة 
حول الموقف . وكانت سريعة فى الاستجابة حين يظهر ( م ش ) » ولكن لم تظهر إلا قبلا 
من التهيج الذى بدا فى المحاولات الاولى قبل اكتساب التجدب . والى الحد الذى تعتمد فيه 
نظرية العاملين على العامل الأول للخوف الشرطى فى تكوين التجنب وف بقائه فإن هله 
النظرية تواجه مأزقا حرجا . 

ولا يزول هذا الموقف الصعب ببعض الحقائق الاضافية التي تير مرة أحرى الدور الام 
للأرجاع الفطرية عند الكائنات العضوية للأحداث المنفة وغير السارة . فقد بي لمجال فى 
تجرية قام ببابرئز (1970 ,1969) وعلامظ حين كان مهما بالعلاقة المحتملة التى قد توجد ين 
استجابة تدرب الحيوان على اصدارها لتجنب الصدمة » والاستجابة التى يكون على الحيران 
تعلمها للهرب من الصدمة » إذا فشل فى احدى المحاولات فى تجبها . لقد اقترحت البحوث 
المبكرة )1946 (Mowrer & Lamoreaux,‏ أن ضرورات امرب قد تسهل تعلم ضرورات 
التجبب » وهو تسهيل يتوسطه المنوف » 15 تتطلبه نظوية العمليتين . ولكن ليست هذه 
هى النقطة التى اهعم بها بولز . فقد درب الفعران على تجنب صدمة يشار إليها بضوضاء 
عبجلة دائرة ٠‏ وکانت استجابة التجنب عند بعض الفعران ان تجرى حتى تصل العجلة إلى 
ريع دوراءها على الأقل » وعند البعض الآخر كانت هذه الاستجابة هى التقلب ف العجلة 
الدائرة ( دون تدويرها بالضرورة ) » بيا كانت الاستجابة عند مجموعة ثالثة هى الوقوف على 


العقاب وتعلم التجنب يننا 


الأزجل الخلفية فى العجلة الدائرة . فإذا فشل الفآر فى التجنب خلال فت إشارة الصدمة 
ومدتها ۱۰ ثوا كان على الحيوان تينب الصدمة بأداء إما نفس الاستجابة التى صدرت فى 
شط التجنب أو أداء أى من الاستجابتين الأخرين بالنسبة للفعران الختلفة وهكذا تطلبت 
التجربة نسع مجموعات كل مها تدربت بطريقة تجمع بين استجابة التجنب واستجابة 
اب . ( وبعد ۸٠‏ محاولة من التدريب كانت النتائج على النحو المين فى الشكل 
ا 

وتوضح النتائج أولا وقبل كل شىء أنه بالنسبة لاستجابات التجنب المتمثلة فى الجرى 
والتقلب فى العجلة الدائرة على الأقل » كان اكتساب العجنب أيسر إذا كانت استجابة 
المرب هى نفسها استجابة التجنب . وكات هذا واضحا على وجه التصوص حين كان 
التقلب ف العجلة الدائرة هو استجابة التجنب . كا لوحظ أن الفثران لم تظهر تحسنا من 
أى نوع فى تحسين سلوك التجنب إذا كان الوقوف فى العجلة الدائرة هو استجابة 
التجتب . ويستنتج بولز من ذلك أن الخاصية الوحيدة التى تصف وصفا جيدا هذه 
البيانات ليست مما يتصل بالخوف المتعلم أو ما يشبه . فالعامل المسيطر المشترك فى البيانات 
هو طبيعة الاستجابة الحركة الخاصة المستخدمة فى سبيل ارب من_الصدمة أو تجنبها . 
لقد كان الجرى أفضل الاسعجابات . يا كان للتقلب بعض القيمة » أو أن الحيوانات لم 
تستطع تعلم الوقوف ف العجلة الدائرة لتجنب الصدمة أو المرب منيا ( بمعنى أن أداء 
الحيوانات فشل على الأقل 5 التحسن مع الممارسة 8 


الارجاع الدفاعية الخاصة بالنوع الحيوالى واشارات الأمان 

هذا التحليل للبيانات التى حصل عليها بولز من تجربته ( بالاضافة إلى بياتات عدد من 
تجارب الآخرين ) قارة إلى اقتراح اتجاه نظرى جديد فى تفسير تعلم العجبب (Bolles,‏ 
1979 ,1975 ,1972 . ونظريته الأحدث هي من نوع نظرية العاملين أيضاً » إلا أن 
العوامل التى أه تختلف عما تم الاهيام به فى هذا السياق حتى الآن . فهو يرى على 
وجه النصوص أن التفسير لملائم لتعلم التجتب يمكن أن يعتمد على حقيقتين هما : 
)١(‏ الكائنات الحية لديا طرق فطرية ميزة فى الاسعجابة للمواقف الخطرة ( والأرجاع ) 
الدفاعية خاصة بالتوع الحيوان ) » و (۲) الكائنات الحية تستطيع أن تتعلم أن اشإرات 
معينة تنبا بأن أحداثا معيدة أخرى سوف تقع ولا يدكر بولز أن الخوف يمكن أن يصبح 
شرطيا كمنبهات محايدة فى اليكة ( على الرغم من أنه يشير إلى أن الطبيعة قد لا تنبى 
الوضعة لحدوث مثل هذا الاشتراط روع للمخلوق الذى لا يستطيع اهرب أو التجدب 


5 سركولوجية العام 


يدون ممارسة فى الحال » ولكنه يعد أولا على أن الرجع الطييعى للحيوان عند حدوث الخطر 
هو الأمر المياسم . ومن تبربة بواز التى فحصتاها فى القسم السايق يمكلا أن تسج أن 
الجرى هو الرجع الطبيعى للصدمة عند الفعران أما التقلب فأقل طبيعية والوقوف رجع 
غير طبيعى » وإلى هذا الحد فإن الأمور تبدو على ما يرام . 


PERCENTAGE AVOIDANCE 
PERCENTAGE AVOIDANCE 
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PERCENTAGE AVOIDANCE 


12 34 6 û < 8 
لمتكم‎ BLOCKY 


الشكل 5 -5 : أداء التجتب عند الفشران التى كان مطلوبا منها الجرى أو التقلب أو الوقوف فى عجلة ذائرة 
جنب الصدمة . وفى كل شروط التجدب نبد أن القبران إذا فلت فى التجمب فى أى جماوئة يكون عليها افرب 
فقط إما بالجرى أو التقلب أو الوقوف . وعلى هذا فإن استجابة اهرب كانت إما مشابية أو مختلفة مع استجابة 
اجب . وندل عناوين المنحنيات الفردية فى كل إطار على مطلب اهرب ٠‏ ييا تدل العناوين أسفل كل إطار عل 
مطلب اجب (1972 ,وا80 معدل عن 1969 ,165له3) . 


العقاب وتعلم الجب MY‏ 


إلا أن بولز يسأل : إذا كانت الحيوانات لا تستطيع أن تتعلم تجنب الأحداث المنفرة 
إلا بامتخدام استجابات من نوع الأرجاع الخاصة رعا الحيواق فكيف تستطيع تعلم 
استخدام استجابات غير طبيعية مثل الضغط على الرافعة أو الوقوف إذا كان اجرب على 
درجة من الصبر بحيث براعى تنظيم الأمور لتحقيق هذا الغرض ؟ للإجابة عل هذا 
الوّال يضيف بولز عامله الثانى » وهو عامل عرضناه ببعض التفصيل فيما سبق من هذا 
الفصل فالحيوانات تستطيع أن تتعلم أن اشارات معيئة هى عنببات دقيقة بأحداث أخرى 
فى بيثتها . وعلى هذا فإن المنبيات التى تتبعها بنظام صدمة أو غيرها من المثيرات المنفرة 
تصبح اشارات حطر » بيا الدلالات الأخرى تصبح اشارات أمان 539 تتوقع نهاية 
الحالة غير السارة وتعباً بفترة متحررة من المثيرات المنفرة . والكائن العضوى قد يكون 
أيضاً مذعوراً للغابة ( أو يشعر بالارتياح بعد التوتر والألم بحسب الحالة ) » ولكن 
الخوف أو اخختزال المنوف ليست هی ما يوُدى إلى هرب أو تجدب ناجحين . وبدلا من 
ذلك يفترض بولز » إذا شكدا التلخيص » أن اشارات الخطر تستثير أرجاعا دفاعية حاصة 
بالنوع الحيوانى تدفع الحيوان بعيدا عن هذا الخطر » فإذا جحت ف ذلك قإن مشكلة 
الحيوان تحل » وإذا فشلت فلا يكون على هيوان إلا اللجوء إلى التخيط طرعا أو كرها 
محلولا إحدى الاستجابات التى قد تكون أقرب إلى ما فى مستودعه الدفاعى الطبيعى . 
قد يجد هذه الاستجابة ويمرور الوقت تذكر الفعران فى تجربة بولز التى طلب مما التقلب 
تجبا للصدمة . فإذا لم ينتطع أى هذه الاستجابة ء فإنه قد يفشل تماما فى تعلم اقرب 
والتجنب تذكر الففران التى كان عليها أن ثقف فى العجلة الدائرة لكى عبرب أو تتجدب 
الصدمة » وتذكر أيضاً أن الفعران كانت تواجه وقتا حرجا للغاية فى تعلم الضغط على 
تضيب لتجسب الصدمة . وتحت هذه الشروط . جا يقول بولز (1972) علاوظ فإن : 
١‏ ألضل فرصة ( للحيوان ) ل المشكلة أن يتعلم شيعا عن العلاقة الموجبة الوحيدة التى توجد فى خخليط العلاقات 
السالية , فاستجابة ما » مثل الضغط عل قضيب , تيا بالأمان لأا تزيل الصدمة . ويتجمد الميوان يكاد واقفا 
أمام القضيب » ويضغط عليه من وقت لآخر . فإذا كانت الاستجابة تسج ما يؤدى إلى الأمان فإن هنا قد 
يساعد العلاقة المخاسجة أن تعميز عن غيرها . ريعس تعلم اليوان هذه الضرورة وحل المشكلات على مدى بعد 
الاستجابة المكتسبة عن ذخيرته واستعدادته الخاصة بنوعه الحيوالى من الأرجاع الدفاعية وعلى مقدار الأمان. الذى 
تحدله الاستجابة . وكذلك بالطبع على قدرة الحيوان على تعلم هثل هله الضرررة 2 . 


وتوجد تجارب كثيرة تدعم وجهة نظر بولز . فمثلا قام موريس (1975) 340:15 
باستخدام الضوء كإشارة أمان عندما يقام فى أحد الأجهزة » ولى نفس الوقت استخدم 
كإشارة انذار بالصدمة وبيها الصدمة نفسها توقف عن الصدور وهكذا استخدم الضوء 
فى مهمة تعلم التجنب فى جهاز جديد تاما . وكان الأمر بالنسبة لاحدى مجموعات 
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الحيوانات أنه إذا أضىء الضوء عندما تصدر استجابة تجدب ناجحة كان تعلم النجنب 
أسرع بكثير من مجموعة أخحرى لم يستخدم معها الضوء . وكان الفرق جوهريا إذ فد 
تعلمت الفعران التجتب بجاح فى حوال ۹۰ من الحارلات عندما تستخدم اشارة 
الأمان » بيها لم تصل هذه النسبة إلا إلى ۳١‏ فى حاولات الطرف الآخر . 

وهناك تجارب أخرى كثيرة تركز عل أن الميوانات تكون فى حالة تأهب لتعلم 
تحديد أمور وضع الأماكن فى مهام تعلم التجنب ء وبالتالى فإن هذه الأماكن الآمنة تقرم 
بمهمة اشارات الأمان . ( والحقيقة أا يجب أن تكون أفضل هذه الاشارات معا 
وأكترها قابلية للتمييز ) . ققد أظهرت متلا نجارب كثيرة أن تعلم التجنب يكون أمرع 
إذا كان على الحيوان أن يسير ؛ فى اتجاه واحد ه فى الجهاز » ويقفز من القسم الذى يظهر 
فيه مثير التحذير والصدمة إلى القسم الآخر الذى لا تحدث فيه الصدمة إطلاقا . فإذا 
استخدم إجراء « الاتجاهين : حيث الخيوان ينتقل ذهابا وعودة بين أقسام من الصندرق 
تكون أحياناً أ آمنة وأحياناً أخرى تكون مشحونة باشارة الخطر والصدمة » فإن التعلم 
يكون أبطأ . وفى الحالة الأخيرة » کا يرى بولز (1978) #ه1ام8ا فإن التحلم الرتبط بأماكن 
معينة لا يفيد فى إعطاء اشارة مكائية لأنه لا يوجد بالفعل مكان آمن . وبدلا من ذلك 
فإن اليوانات يكون عليها الوصول إلى فكرة أن ذاك المكان هو الذى + هناك » ( أى فى 
الجانب الآخخر من الجهازالمكتوكى ) الذى يعد فى ذلك الرقت وعلى أية حال » مكان , 
آمن . 

ولاتعد معالجة بولر لتجنب التعلم الوحيدة من نوعها فى هذا الصدد . فقد اقترح 
سلجمان وجونستون (1973) امامل & «دسوزاءة نظرية أخرى تقدم افتراضات 
مترابطة إلى حد ما معتمدة على نظرية عامة فى التوقع وضعها أروين (1971) متسمل, 
وعى توازی مع نظرية بولز فى تركيزها على ما تتعلمه الحيوانات عن النواتج المعتمدة 
عل 2 فئه ما من فات الاستجابة فى مقابل أخرى . ولعلك الآن لم تعد تدهش اذا علمت 
أن كلتييما تؤكد دور الامكانات المعرفية لدى الكائنات الحية فى حل المشكلات 
الأساسية الخاصة بالتبؤ والتوقع التى هى جوهر تعريف تعلم التجبب . 


العجز المتعلم : 
رکرنا كثيرا فى الأقسام القليلة الاضية على توابع تعليم الكائن العضوى سلوا 


إجرائيا ٠‏ ثم تعريضه للاشتراط اليافلوق ثم إعادة اختباره باستخدام م ش من التوع 
البافلوق النى يفرض على السلوك الاجراى الجارى . وقد رأينا على وجه الخصوص 


الاب وتعلم احجبب 4 


كيف أن المنبهاث المحايدة يمكن أن تكتسب امكانات انتاج الانفعال والدافعية » ورأينا 
فوق هذا كيف أن الكائنات الحية تستطيع استخدامها كمنبئات بالخطر أو السلامة 
رالامان . ونفحص فى هذا القسم مايترتب على تعديل يلو بسيطا فى هذه المتوالية من 
الأحداث . وسوف نرى على وجه الخصوص ما يحدث حين نحذف مرحلة التدريب 
الاجرائى الأولية » ونعرض كائننا الحى للضرورات البافلوفية أولا ثم نطلب منه تعلم 
استجابات إجرائية جديدة لأول مرة . وفى هذه الحالة يد أن ماجرى فى الإجراء من 
تعديل والذى كان بسيطا من الوجهة الظاهرية قد أنتج ظواهر رئيسة وهامة . ويلخص 
ماير وسلجمان وسولومرت (1969) «مصروله35 & ,معسولاء5 Mer,‏ نتائج عدد من 
التجارب التى تضمنت الكلاب والصناديق المكوكية » وجهاز بافلوف » وصدمات 
كهربائية قوية » تلخيصا را ثعاء وليس أمامنا سوى أن نتبع أفكارهم لتقديم الموضوع 
بشكل ملام . 

وفى هذا تقول إن الكلب لو وضع فى أحد قسمی صندوق مكوكى ( أو فى جهاز 
بافلوف ) ثم تعرض لسلسة من الصدمات الكهربائية الفصيرة » شديدة المدة ء ما 
لايمكن تجنبه أو المرب منه فان الحيوان يصبحغير قادر على تعلم بعض الاستجابات 
البسيطة » مثل قفر الحاجز الى القسم الثاني - حينا تقدم الضرورات الاجرائية حيث 
يصبح قفز الحاجز مؤديا الى المرب من الصدمة الكهربائية أو تجنبها . وبالاضافة الى هذا 
فلم يكن مهما أن يتبع الباحث الاجراء البافلوفى العام ويزاوج بين الصدمة و ١م‏ ش » 
من نوع ماء أو أن تحدث الصدمة ببساطة وتزاوج نفسها مع أى ٠‏ م ش ؛ غير محدد 
يكون متاحا فى البيئة العامة فى تلك اللحظة . وفى ذلك يقول ماير وزملاؤه .اھ Maier e‏ 
(1969) : 


هق تضاد كامل مع كلب عادى يد الكلب الي تعرض رة الصدمات التي لايكن لجا قبل التدريب على 
التجدب سرعان عا يتوقف عن الجرى والباح ويظل ماكنا حى تنتبى الصدمة . فالكلب لايعبر اللناجز وجب من 
العدمة , وإنما يكون أقرب إلى أن يدر ستليا وملا للصدمة عل تحر سلبى . وف الخاولات التالية يستمر 
الكلب فى الخيبة فى إصدار حركات المرب ويجلقى أكبرقدر من الصدمات يقار اجرب إعطاعها له . 

... ومثل هله الكلاب تقفز الحاجز أحيانا وعبرب وتتجنب ؛ ولكنها تعود الى تلقى الصدمة . إا تفشل فى 
استهار ضرورة قفز الحاجز والتى تؤدى إلى إنباء الصدمة . أ فى الكلاب الساذجة فإن استجابة هرب ناجحة 
واحدة تعد میا مضمونا بالمستقيل . أى استجابات هرب ذات مکوت قصير ١‏ رس عن 91" - 919 ). 

وبعض البيانات التى توضح هذا الاستنتاج الرائع قد تم الحصول علا فى بحث 
سلجمان وماير 1967) Sene & Maier‏ . فقد قاما بنجرية رمت فيا الكلاب أولا 
تمت أحد شروط ثلاثة : فى شرط المرب دربت الحيوانات أول الأمر على المرب من 
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الصدمة فى جهاز يافلوف باستخدام الأنف فى الضغط على لوحة . وفى شرط الاذعان 
والتفييد تلقت حيوانات أخرى نفس الصدمات التى تلقتها حيوانات شرط المرب ( أى 
أن الصدمات كانت متساوية فى الحدة والديومة وغير ذلك ) الا أن الحيوانات لم تكن 
تستطيع غمل أى شىء إزاء الصدمة » فلم تكن تستطيع المرب منها أو تجنبها أو التحكم 
فيها . وفى شرط السذاجة الاعنيادية لم تتلق الحيوانات أى معالجة على الاطلاق خلال 
المرحلة الأولى من التجربة . وبعد هذه الشروط المبدئية تح ركت جميع الحيوانات الى 
صندوق مكوكى وتعرضت لاشتراط هرب مباشر حيث فيه يمكن اهرب من الصدية 
بالقفز عبر حائل . ونظهر نتائج التجربة فى الشكل 5 - ۷ ؛ وفيه ترى أن كلا من 
الحيوانات الضابطة وحيوانات امرب - أى تلك التى إما أنها لم تتعرض للصدمة أو أن 
التعرض ها كان بطريقة تسمح بالتحكم فيها - تعلمن أن عهرب نجاح منها إلا أنه فى 
شرط الاذعان حيث تعرضت الحيوانات فقط لصدمة لا يمكنها النحكم فبا أو افرب 
منہا » فلم يتعلم حيوان واحد . 
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الشكل 5 -۷ : وسيط كمون الاستجابة فى صندوق مكوكى لكلاب تلقت ف السابق صدعة يمكن المرب مما ٠‏ 
أو صدمة يتم الإذعات ها وعدم المرب منباء أو لا صدمة . فى جهاز باقلرف ,0 Mier, Sem‏ 
Solomon, 1969)‏ . 


والنقطة الحامة التى علينا تذكرها حول البيانات السابقة هى أنه لم تكن الصدمة فى 
ذاتها هى التي حولت الكلاب لتصبح غير قادرة على تعلم استجابة اهرب لأن الحيوانات 
فى مجموعة اهرب قد تلقت نفس المقدار من الصدمة الذى تلقيه حيوانات مجموعة 
الاذعان . غير أن مسألة ملإذا كانت الصدمة يمكن يمكن التحكم فما أم لا هى التى حلدت 
ما إذا كانت الكلاب تستطيع معالجة الصدمة حينا كن التحكم فيا فى المرحلة الثنية 


العقاب وتلم التجنب لذ 


من التجربة . ويزعم ماير وسلجمان (1976) دمسوالمة & ذه34 أن التدريب على العجز 
يرجد نقصا ععرفيا کا يتمثل فى أنه حي يؤدى سلوك الكائن الحى أحبانا الى التحكم 
بنجاح فى العقاب فإنه يبدوا يا لو أن الكائن الحى لا برك هذه الحقيقة ويعود بسرعة ع 
على عكس الخلوقات القادرة . الى التقبل السلبى للاستثارة النفرة . وبعبارة أخرى 
يوجد فشل حقيقى فى إدراك اعتاد المرب على الاستجابة . وأخيرا فإن العجز يبدو أنه 
يعدل من الانفعالية العامة للكائن العضوى . فيصفة عامة نجد أن اتخلوقات التى 
لا تستطيع التحكم فى الأحداث العقابية تظهر علامات أكبر على التوتر الجسمى ومن 
ذلك القرح وغير من جوانب الفشل الوظيفى للأجهزة العضوية الداخلية . 

وينا ند أن مفهرم العجز قد ظهر فى الأصل فى بوث الكلاب ء الا أنه يوجد فى 
الوقت الحاضر دليل وافر على أن الأتواع الأخرى » ومنها الإنسان » يمكنها إظهار هذا 
العرض . الا أن الأنواع الحيوانية تختاض فى درجة القابلية لذلك . فمن الصعب مثلا 
اظهار العجز فى فأر المعمل » على الرغم من أن ذلك ممكن ( راجع مثلا ,ای٣‏ & Mie‏ 
Seligman & Beagle, 1975(‏ ,1975 . ومن ناحية أخرى يسهل اثبات الظاهرة الأساسية 
فى الانسان » باستمخدام ضوضاء عالية مثلا كيثيرات محدثة للعجز (1974 ,115000 . 

ماذا يمكن عمله إزاء الكائنات الحية ( العاجزة » ؟ إن الكلب العاجر يمكن تحويله إلى 
كلب قادر مرة أخرى إذا جذبه اجرب » بالمعنى المباشر » يزمام طويل عبر الصندوق 
الكو كى ويعلمه أن الصدمة يمكن المرب مہا (1968 ,0665 & Segman, Maer‏ . ج أن 
الكلب يمكنه أن ٠‏ يحصن ١‏ ضد العجز بتعريضه مبدئيا لصدمة فى موقف يستطيع فيه أن 
يكتسب التحكم ييا . (1967 )Maler & Seligman, 1976, Seligman & Maier,‏ . وهذه 
هى بدقة »إذا تذكرت » مجموعة الظروف التى وصفناها فى قسم سابق من هذا الفصل 
حيث الكلب يتعلم أولا استجابة التجنب ثم يتعلم بعض العلاقات بين م ش والصدمة 
خلال التدريب البافلوق قبل أن يعاد إلى مرحلة التدريب الاجراق على التجنب . وا 
لاحظنا أنفا فمن المهم أن نضع فى اعتبارنا نظام توالى المراحل الختلفة للتدريب الباقلوق 
والاجرائى . فالعجز المتعلم لا يحدث إلا تحت الشروط التى يتم فبا التدريب البافلوفى 
قبل أن يطلب من الكائن الحى تعلم سلوك اجراق مفيد . 


بدائل للعجز المتعلم : 
هل تود طرق أخرى لتفسير ظاهرة العجز المتعلم لاتعتمد على افتراضات حول 
العمليات المعرفية مثل إدراك ما إذا كان الموقف تمكن تمكن التحكم فيه آم لا ؟ الاجابة 
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نعم ۲ وقد تم عرضها بشمول كاف ,1976 (isck, 1977, Maier & Seligman,‏ 
Î . Bracewell & Black, 1974, Levis, 1976)‏ لا وقبل كل شىء يجب أن تستخدم صدمة 
لا يمكن التكم فيها فى عقاب الاستجابات التى قد تستخدم فيما بعد فى المرب من هذه 
الصدمة بحيث تجعل احهال حدوثها ضعيلا الى حد يجعلها لا تصدر أبدا حين تكرن 
مطلوبة . وثانياء وهنا الاتجاه ربما هو الذى حظى بمعظم الاهام . فإن الصدمة 
الكهربائية التى لا يمكن التحكم فيها قد تعلم الكائن العضرى ببساطة استجابات تعد 
منافسة بشكل الى للاستجابات التى سوف تتحكم فى العقاب إذا استخدم فيما بعد . 
فإذا استدعينا مثلا مناقشتنا للأرجاع الدفاعية الخاصة بالنوع الحيوالى فإن الصدمة غير 
القابلة للتحكم قد تعلم الكائن العضوى ( الفعران على الأقل ) أن تم وتعجمد وهر غط 
استجابة منافس بالتاكيد لاستجابات المرب النشطة مكل الجرى بعيدا » ما قد يؤدى فيما 
بعد الى معالجة ناجحة للاستثارة المنفرة . وأخيرا فاته يوجد بعض الدليل نما حصل عليه 
ویز وزملاؤه مثلا (1975 روطععمهامم & ,عمدت ,ووزه۷) على أن الصدمة القوية الى 
لامكن التحكم فيها يمكن أن تسج تغيرات بي وكيميائية تؤثر فى قدرة الكائن العضوى على 
إنتاج الحركة . وتبعا لهذا الرأى فإن العجز يحدث لا بسبب حالة نفسية مرتبطة بدرجة 
التحكمية فى الحدث النفر وإنما بسبب حالة فسيولوجية فى الجهاز العصبى الم ركرى تنشأ 
من الصدمة القرية التى لا يكن تفاديها . 

وتوجد نواحى قوة فى جميع هله التفسيرات البديلة إلا أن واحدا ما لا يصلح ليقوم 
بالمهمة المناسبة فى تقديم تفسير كاملل بديل لظاهرة العجز المتعلم . فليس من الممكن من 
الوجهة. المنعلقية مثلا استيعاد احتال الاستجابات المنافسة لأنك لا تستطيع أن تنبت أبدا 
أن شيعا لا يحدث . إلا أن حاولات اختزال أو انقاص مثل هذه الآثار تفشل فى اعطاء 
دليل حاسم مضاد على وضع العجز المتعلم (1976 ,«مسموناء8 & معذه84) . ويوجد كثير 
من الخلاف حول هذه المسائل فى الوقت الحاضر » ولا يوجد لدينا آدنى شلك فى أننا 
سوف نشهد نہاية له . وكا يقول ليفيز (1976) وا«ما فإن البحوث الإضافية إلى تقول 
إلييا هذه الخلافات حتى يهب أن تعطينا تحديدا وتوصحيا هامين لظاهرة العجز المتعلم . 


العجر المتعلم كتمرفج للاكعاب الكلينيكى والقلق : 


لا نستطيع أن نكمل مناقشتنا للعجز المتعلم دون أن نذكر أن له أثرا حديئا فى فهمنا 
للاكتعاب والشروط الكلينيكية المرتبطة به لدى الانسان . وقدراد سلجمان ممصهلاءة 
0979 الطريق بكتابه حول هذا الموضوع » وهو كتاب شائق طريف لا لأنه يى 
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اتماها نعو ظاهرة الاكعاب فحسب ء وائما لأنه فوق هذا مثال كلاسيكى للطريقة التى 
يمكن أن يقود بها العمل المعملى على الحيوانات الى تصور هام لأحد أوجه السلوك 
الإنساى . 

ولا يختلف تموذج سلجمان للاكثاب فى جوهره عن تموذج العجز المتعلم الذى 
عرضناه بالتفصيل حتى الآن » ولهذا فلن نساوله بای تفصيل خاص » ويكفى أن تقول 
أن هذا الكتاب يهتم أماسا بابراز الكيفية الواضحة التى يؤدى بها العجز المتعلم الى 
الاكتعاب الذى يظهر خلاء فى كثير من -جوانب الحياة اليومية وة المج المتعلم 
كعامل فى الاكتعاب بجذبت انتباه كثيرين من العاملين فى الميدان الكلينيكى حتى أن عدد 
فبراير ۱۹۷۸ من محل روهام ۸ء رما اممعمهدة )و اوهل خصص تماما لهذا الموضوع ۽ 
ومن المستحن مراجعته إذا شئت قراءة أو سع حول هذه المسألة 


هل يوجد نظير شهوى للعجز المتعلم ؟ 
هل تحدث أشياء متاظرة للعجز المتعلم حين تستخدم المكافات بدلا من العقاب ؟ من 
الو جهة المنطقية يمكن أن يكون هذا صحيحا بالناكيد لأنه من السهل تأكيد أن استخدام 
المكافات بدلا من الأحداث المنفرة » يث تمدث مستقلة عن أى سء يفعله الخلوق 
قد يقود إلى حالة ( “مها إذا شعت القعود أو الكسل المتعلم ) وفيا لايفعل الكائر ن المي 
شينا من الضرورى فعله للحصول على المكافاة بسبب إدراك مكتسب للفصل بين 
الاستجابية والتعزيز الوجب » أو بسبب ادراك مكتسب لاستقلاليتيما . 
وتوجد جذاذات من البيانات توحى بأن القعود المتعلم قد يرجدء الا أن أفضل 
صورة يمكن أن ترسم له فى الوقت الحاضر يبب أن تؤخط بطر . فقد بين إلجيرج 
وهانن وو لكر وتوماس (1972) Engberg, Hansen, Welker, & Tomas‏ أن الحمام كان 
بطيعا فى تعلم استجابة نقر المفتاح الجديدة إذا توافرت له برة سابقة بزاد من المكافأة 
الحرة المستقلة عن الاستجابة . فإذا كات له من ناحية أخرى » خبرة سابقة فى أداء 
استجابة أخرى للحصول على المكافأة فإنه يتوافر له وقت كاف لتقل السلرك الى 
استجابة نقر المفتاح الجديدة . وهذه التجربة نقدت بشكل متكرر بالنسبة لبعض جوانبها 
( معظمها يتصل باحتال الاستجايات المنافسة ) عند عدد من العلماء ,#اردسماعءة) 
Reisberg, & Vollmecke,1974, Camzu, Williams, & Schwartz, 1973)‏ إلا أن عجربة 
ناجحة ماثلة تماشت بعض هذه الانتقادات قام بها ولكر (976) ۲٠ا۷‏ . کا حصل 
١‏ هولس (1973) عولن4ة على بيانات توحى باحتال القعود المتعلم . ورغم هذا » وحتى 
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يتم الحصول على بيانات أكثر » يكون علينا التوقف عن إعطاء تعليق نهاق على هذه 
اللا والمشكلة تستحق تعديلات إضافية لأن التضمنيات الحتملة للقعود المتعلم 
کدموذج لسمات معينة فى السلوك الاتسافى فيها من الخصوية مافى العجز المتعلم . 


العقاب 
درسنا كثيرا من آثار التعزيز السالب أو العقاب خلال معظم الاقام السابقة من هذا 
الفصل » وقد آن الأوان لنلقى نظرة مباشرة على العقاب كظاهرة فى ذائها . فالعقاب - 
كحدث منفر معتمد على إصدار أوحذف استجابة ما - يقدم عادة على سلوك حادث 
من أجل وقفه » على الرغم من أن المثير المنفر» قد يستخدم أيضا ء كا رأينا » بطرق 
أحرى لتكوين حالة دافعية قوية تؤدى الى الهرب أو التجنب أو سواهما . الا أن آثار 
العقاب فى السلوك معقدة للغاية » ولهذا فان مهمتنا الآن أن نكشف بعض جوانيها . 


الجهود الكلاسيكية فى العقاب : 

لسنوات عديدة سيطر على الجهود التجريية والنظرية فى هيدان العقاب وجهات نظر 
العالم الراحل ادوارد ل . ثورنديك » الذى كان معظم حياته المهنية عالم نفس تربوى » 
وبالتالى كان اهتامه بمشكلة العقاب متأئرا بالمطالب الرسمية للفصل المدرسى . وف عبارة 
واحدة كان مهتا يتأثير المدح والذم اللفظيين على السلوك . وحديث أن آراءه وتجاربه 
كان لها اد ثرها البالغ فعلينا ان ندظر فما بايجاز . 


آراء ثورنديك وتهاربه : نهد فى الكتابات المبكرة لنورنديك ان تبنى وجهة نظر 
الفهم العام بأن العقاب يجب أن يؤدى الى محفض اليل لتكرار السلوك الذى يعقبه 
مباشرة ( يضعف الروابط على حد تعبير ثورنديك ) . إلا أنه (م1932) Thorndike‏ 
فحص المشكلة بعد ذلك بعمق أكبر ووصل الى نتيجة أخرى . فقد قرر أن العقاب 
لا ملك فى ذاته أثر إضعاف السلوك » وعلينا ان ننظر فى الكيفية التى وصل با 
ثورنديك الى هذا الوضع المثير للدهشة . 

يرى ثورنديك أنه حيها يبدو العقاب مضعفا للاستجابة فان هذا أثر غير مباشر . 
فالعقاب قد يؤدى | إلى أضعاف الاستجابة وقد لا يؤدى إلى ذلك » إلا أنه ليس صورة 
معكوسة ( صورة مرآة ) لأثر الثواب . وهذا صحيح على الأقل بمعنى أنه إذا أثييت 
استجابة فإن من الواضح للكائن الحى فى الاختبار العادى أن تكرار هله الاستجابة 
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سوف يتاب ء ولكن إذا عوقيت فلن يكون واضحا للكائن الحى أى الاستجابات 
الأخرى المتاحة سوف يثاب . ونتيجة لهذا فإن العقاب يؤدى دورا ممتازا فى ابلاغ 
الكائن العضوى عما لا يفعل ولكته لا يحمل أى معلومات فى ذاته تخبر الكائن العضوى 
عن المار الخاص البديل للسلوك الذى يبب اتباعه . 


ماذا يحدث عندئذ حين تعاقب الاستجابة الوحيدة الملائمة لحالة دافعية معنية ؟ 
فالصغير الذى يعاقب على أخذ الكعك من الدولاب قد لا يعرف طريقة أخرى لإشباع 
رغبته فى الحلوى . ولا بم عدد الضربات على الأصابع ( أو غيرها ) ما يتلقاه الصغير 
فإن الكعك لن يفقد شيعا من جاذيته » والطفل لن يبد سيلا آخر للحصول على 
الكعك . ويقودنا هذا إلى بعض الأسعلة الجرهرية للغاية حول العقاب » وهى أسئلة 
تجبرنا إلى العودة إلى العالم المضبوط للمعمل الحيواق للبحث عن إجايات عنها . دعنا 
ننظر إلى بعض التجارب الكلاسيكية فى العقاب فى مواقف الاستجاية الخرة . 

تيارب سكثر وإيسعس : درس سكنر (1938) ##مداط8 آثار العقاب فى استجابة 
الضخط على الرافعة فى صتدوق سكنر . وفى تجربته كان العقاب ضربة حادة على القدمين 
تصدرها الرافعة ذاتها » ولقياس أثر العقاب حصل سكتر على منحنيات انطفاء لأربعة 
ران بعد التدريب حسب جدول التعزيز من نوع الفترة الابتة . وكان فأران يضربان 
عند بداية فترة الانطفاء أما الفأران الآخران فلم يضربا . وكانت التتائج أن الفئران التى 
ضربت فى بداية الانطفاء أظهرت معدل استجابة أثناء الانطفاء أبطأ بكثير . والواقع أن 
العقاب بدأ كا لو كان يقمع الاستجابة كلية لفترة من الزمن . والشىء الطريف » رغم 
هذا » أنه مع اكتال الانطفاء لحقت الفثران التى تعرضت للضرب بتلك التى لم تتعرض 
له فى ضوء العدد الكلى للاستجابات انحلوفة . 

ويف . سكئر هذه البيانات بأنها تعنى أن العقاب له أثر مؤقت على اللوك - وهو 
تفسير غير سسحيح © أثبتت البحوث اللاحقة . وعلى الرغم من هنا فإن سكتر رأى أن 
العقاب لا يؤثر فى العدد الكل للاستجابات التى يصدرها الحيوان خلال الانطفاء » 
ولكنه يؤثر فقط فى المعدل الذى يصدر به بعض هذا العدد الكلى . ففى المراحل المبكرة 
للاتطفاء تظهر الحيوانات المعاقية معدلا أبطأ فى الاستجابة » فمعدل استعجابتها يكون 
مقموعا » ولكن ظهر أن القمع يتلاشى بمرور الوقت وتعود المعدلات إلى الإسراع بحيث 
أنه فى الباية نجد أن الحيوانات المعاقبة تعطى عددا من الاستجابات يكاد يساوى 
ما يصدر عن الحيوانات التى م تعاقب . 
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وقد تابع إيستس (1944) ۴6 عمل سکتر يبحث واسع النطاق للعرامل التى تؤثر فى 
العقاب مما تنعرض له استجابة إجرائية منفصلة - وهى مرة أخرى ضغط الفار على 
الرافعة . وى هذه التجارب استبدل الصدمة الكهربائية بالضرب عند سكثر . وكانت 
الصدمة توزع خلال الرافعة بحيث أن الفعران التى اعتادت أن تتلقى الطعام نتيجة 
للضغط على الرافعة أصبحت أحيانا تتلقى الصدمة الكهربائية بدلا منه . 

وكان الاستعاج الأول الذى توصل إليه إيستس يشبه ما توصل إليه سكر » أى أن 
أثر العقاب هو فى جوهره فى معدل الاستجابية » وليس ف الميل الكلى العام لإصدار 
استجابة بذاتها . إلا أن إيستس وجد أنه إذا كان العقاب شديدا بدرجة كافية أو إذا 
استمر لفترة طويلة »> تظهر أثار خفض طويل الأمد إلى حد ما فى العدد الكلى 
للاستجابات التى تصدرها الحيوانات . ومع ذلك فإن العقاب لم يستطيع أبدا إلغاء 
منحنى الانطفاء كلية » فالفئران كانت دائما تعود إلى الاستجابة بعد العقاب ۽ حتى ولو 
لم تكن تعزز أبدا مرة أخرى . ومن الطريف أن نذكر أنه حون كان إيستس يعاقب فرانه 
بين اين والآخر فقط بدلا من عقاب كل استجابة لم يكن الا نخفاض شديدا فى معدل 
الاستجابية ولكنه استمر فترة أطول . وهكذا » فإن نتائج العقاب ا جزئى تشبه نتائج 
التعزيز الجزنى » وهذه حقيقة مو كدة فى الوقت الخحاضر & (Boe, 1971, Arison, Holz,‏ 
Hake, 1963, Arison, 1956)‏ . 


قمع السلوك بالعقاب 

الخاصية الأكثر تمييزا لعمل العقاب » كا تقترح نتائج سكثر وإيستس بوضوح . أنه 
يؤدى إلى خفض قوة الاستجابة التى تتعرض للعقاب على الأقل خفضا مؤقتا . ورغم 
هذا توجد استشاءات كثيرة هذه القاعدة » كا سنرى فيما بعد » أما الآن فدعنا تنظر إلى 
ما أجرى حول تحديد الشروط التى يتم فيها حفض توة السلوك بالعقاب . و ظهر فإن 
هذه خاصية مميزة للاستجابات الاجرائية التى تتكون بالتعزير الموجب قبل أن يدأ 
العقاب . 

آثار حدة العقاب : من أولى المسائل التى تخطر على البال مسألة الكيغية التى يختلف 
بها العقاب ف فعاليته مع تغير حدته . ويوجد الآن كثير ما نعرفه عن هذا الموضوع 
)Chureh, 1909(‏ . فقد درب كامب ورعوند وتشيرش Camp, Raymord, & Church‏ 
(1967) الفكران على الضغط على الرافعة للحصول على الطعام باستخدام جدول تعزيز من 
نوع ( فاث ) مدته دقيقة واحدة حتى تكونت الاستجابة جيدا . ثم قسموا الغثران 


العقاب وتعلم التجنب MY‏ 


إلى مجموعات تعرضت للعقاب بصدمات احتلف مداها من صفر إلى ۲ ميللياً مبير . 
واستمرت كل صدمة لمدة ثانيتين . ولم تكن تعاقب جميع استجابات الضغط على 
الرافعة » وإنما وزعت الصدمات خلال الجلسة على الضغط على الرافعة تبعا لجدول تعزيز 
ذى نة معيئة . وأعد جدول النسبة لكل فأر حيث يؤكد أن الفأر سوف تصدر عنه 
استجابة معاقبة واحدة فى الدقيقة إذا اسعمر معدل الضغط عل الرافعة عنده بمستوى 
ثابت . ويوضح الشكل 5 -۸ النتائج . 


PUNISHMENT SESSION 


الشكل 5 -8 : قمع استجاية الضغط على الرافعة بالعقاب رهى التى كانت معززة بالطعام . ولم تلق اليوانات 
الشابطة أى عقاب . وقد استخدمت نب القمع لتدل عل أثر حدة الصدمة فى الاستجابية . فكلما زادت حدة 
الصدمة العقايية زاد قبع الامتجابة )1967 {Camp, Haymond, & Church,‏ . 


وواضح أن الفعران قد قمعت سلوكها بمقدار أكبر مع زيادة حدة الصدمة العقابية . 
ويسجل كامب وزملاؤه أيضا أنه و جد ميلا ضعيفا للتخفيف من الآثار القمعية للصدمة 
إذا لم تكن الحدة كبيرة للغاية » وتستطيع أن ترى أن منحنيات الصدمات فى المدى من 
١‏ إلى ,١‏ ميلليا مبير تميل إلى الارتفاع الطفيف مع إكال جلسات العقاب . وهله نتيجة 
شائعة (1963 )‰ure‰,‏ وریا تعکس توافقا مع المثير الصدمى . وأحيانا ما يكون 
التخفف من القمع كاملا بشرط أن حدة العقاب لا تكون كبيرة جدا (1960 ,اجه . 
وتجد تحت هذه الشروط أن الحيوان قد يعود إلى مستوى الاستجابية الذى كان عليه قبل 
العقاب بالرغم من أن العقاب يستمر ( تذكر أن الاسعجابات كانت أيضا تثاب وفى هذا 
ما يبرر سلوك الحيوات ) . 


A:‏ سيكولوجية التعلم 


آثار تأجيل العقاب : قد لا يكون مدهشا أن نقول إن إرجاء تقد المثير العقانى بعد 
الاستجابة يؤدى إلى خفض فعالية العقوبة فى قمع السلوك . وهذا يكن استنتاجه مباشرة 
من مناقشتدا لإرجاء التعزيز فى الفصل الثالث » وكان الدعم لهذا القول من تجربة كامب 
وريموند وتشيرش التى ناقشناها انفا . ويوضح الشكل 1 -4 كيف أن استجاية الضغط 
على الرافعة تم قمعها حين لم يكن هناك أى تأجيل أو حين قدمت فترات تأجيل بعد 
صدور الاستجابة مدعا ثانيتان أو ٠١‏ ثانية . ومن الواضح أنه كلما زاد الإرجاء تفل 
الاثار القمعية للعقاب . 


الشكل ١‏ 4 : آثار إرجاء العقاب ف الاستجابة 
المعاقبة . فكلما زاد التأجيل يقل السلوك المعاقب 
المقمصوع & (Camp, Raymond,‏ 
Church, 1967)‏ . 8 88 62 12346 

PUNISUMENT SESSION 


MEAN SUPPAESSION RATIO 


التخفيف من القمع : ماذا يحدث حين يزال العقاب فى المواقف الإجرائية من النوع 
الذى فحصناه ؟ أحيانا تعود الاستجابية إلى مستويات ما قبل العقاب بشرط أن يستمر 
الكائن العضوى فى تلقى التعزيز الموجب على سلوكه ( مثلا Appel, 1963, (Axr,‏ 
0 . وبالمثل فإن [يستس وسكتر » کا تذكر وجدا أنه إذا حذف التعزيز الموجب أثناء 
العقاب » وأجرينا اختبارا لآثار العقاب التى تنقل أثناء الانطفاء > فإن معدل الانطفاء 
خف » إلا أن الحيوانات ألعاقة أنتجت مع مرور الوقث عددا كيرا من الاستجابات 
مثل الحيوانات التى لم تعاقب . ويبدو أن العقاب » بعبارة أخرى » ليست له اثار دائمة 
فى دأب السلوك . 

إلا أن بو وتشيرش (1967) ۴1ط & »م8 وجدشيئا مختلفا دائما . لقد دربا الفعران 
على الضغط على الرافعة باستخدام جدول ( ف ث ) لمدة ؛ دقائق نى تكونت 
الاسعجابة جيدا . ثم حنوا حذو الإجراء العام الذى استخدمة إيستس (1944) 8565 


العقاب وتعلم الجي ليذ 


فأوقفا الطعام وقدما الصدمات مع أول استجابة تصدر خلال الفعرات الزمنية المتتابعة 
التى طوها ٠٠١‏ ثائية من الدقائق الخمس عشرة الأولى للانطفاء . وبالنسبة لباق الجلسة 
الأولى التى طوها ساعة ؛ والجلسات الثاني التى الحقتها ء لم تقدم صدمات , وكذلك لم 
يقدم طعام بالطبع » لان الاختبارات كانت لاثار العقاب النقولة خلال الانطفاء . 
ويوضح الشكل 5 ٠١‏ النتائج . والبيانات فى هذا الشكل نسب مئوية تراكمية أو 
متجمعة لعدد الاستجابات التى أصدرها الفأر خلال مراحل ختلفة من الانطفاء مقارنة 
بالعدد الذى يصدر خلال الجلسة الاخيرة من التدريب المعزز . 
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EXTINCTION SESSIONS 


الشكل ٠١- ٠‏ : ألر العقاب فى إنطفاء استجابة معززة بالطعام . والييانات نسب مرية تراكمية لمقدار 
الاستجابية فى مراعل مخطفة من الانطفاء مقارنة بالاستجابية خلال التدريب المعزز السابق . وقد قدم العقاب لمدة 
٠١‏ دقيقة فى جلمة الانطفاء ر عند النقطة أ ) . وقد أدى العقاب الضعيف أو اللاعقاب إلى آثار غير دائمة تقرييا 
ولكن العقاب الشديد أدى إلى استجابة تالية فليلة جدا خلال الفترات الحأخرة من الالطفاء Chur,‏ & 850) 
1567 


ومن الواضح من الشكل 5- ٠١‏ أولا قبل كل شىء أن العقاب قد اختزل 
الاستجايية إلى نقطة الصفر خلال فترة الدقائق الخمس عشرة الأولى التى كان يقدم 
فيا . وبعد ذلك » کا هو واضح أيضا ؛ لم يتم استرجاع الاستجابية مطلقا . وكان 
حجم هذا الأثر يتوقف على حدة الصدمة العقابية التى بدأ بها الاتطفاء . ففى الحدة 
المتطرفة النى بلغت ۲۲١‏ فولت مثلا لم يظهر إلا أثر ضعيف للغاية للاسترجاع » بيغا 
كان الاسترجاع كاملا تقريب عند ۳۵ فولت » بمعنى أن الحيوانات التى تعرضت 


5-3 ميكولوجية التعلم 


للانطفاء تحت هذا الشرط نكاد تتساوى فى الانطفاء مع الحيوانات التى تعرضت له دون 
أن تتلقى أى عقاب عبدق على الأطلاق . وفى محاولة بو وتشيرش الربط بين نتائجهما 
ونائج كل من إيستس وسكبر لاحظا أن حدة العقاب فى التجارب المبكرة كانت 
بالتأكيد أقل من الحدة التى استخدماها » واقترحا أن هذا يفسر الاختلاف فى النتائج . 

وللتلخيص نقول إن العقاب يمكن أن تكون له آثار دائمة فى السلوك بمعنى أنه 
يستطيع اختزال دأب الحيوان أو مثابرته بشكل واضح أثناء انطفاء الاستجابة التى كانت 
تعزز من قبل باستخدام معزز شهوى كالطعام . وهذا يجب أن يتضاد مع الآثار الشمعية 
المؤقتة للعقاب فى السلوك حين يكون هذا السلوك منابا أيضا وقت تقديم العقاب .وق 
الشرط الأخير فإن السلوك يمكن أن يقمع طالما أن السلوك يحدث ولكنه يتم استرجاعه 
حالما يزول العقاب . 

آثار العقاب المعتمد لى مقابل العقاب المستقل : فى قسم سابق من هذا الفصل 
ناقشنا بإيجاز مفهوم الاستجابة الانفعالية الشرطية ( س ل ش ) . وإذا كان لك أن 
تدذكر فإننا قا إن ( س ل ش ) تتكون بالطريقة البافلوفية : مثير محايد كالضوء يتزاوج 
مع مثير عقاى كالصدمة مستقلين عن أى شىء يؤديه الكائن الحى فى ذلك الوقت . وإذا 
كان لك أن تتذكر أيضا فإننا لاحظنا أن ظهور الضرء يؤدى تدرجيا إلى قمع السلرك 
الجارى - وقمع السلوك يبدو أنه التغير الحاسم الذى يعطى له الاسم ( س ل ش). 
والفرق بين طريقة ( س ل ش ) وطريقة العقاب التقليدية هى أن العقاب يعتمد على 
استجاية خاصة معينة فى الحالة الأخيرة » بيها هو فى حالة ( س ل ش ) لا يععمد على 
أى استجابة خاصة . وبدلا من ذلك فى إجراء ( س ل ش ) يعتمد العقاب على 
حدوث مثير معين » وهو امثير الذى يشير إلى أن الصدمة سوف تحدث بعد انقضاء قترة 
من الزمن . 


ما هى الآثار الفارقة للعقاب المعتمد على الاستجابة فى مقارنته بالعقاب غير المعتمد 
عليها ؟ من المهم أن نلاحظ أن كلا الإجرائين ينعجان آثارا أولية أكثر تشابها من أنها أكار 
اختلافا . نكلاهما يقمع السلوك فى موقف ارتباط بحدث منفر كالصدمة . فقد درب 
هنت و برادى (1955) ول8 & ٨٥۸1‏ مثلا مجموعتين من الفئران على الضغط على الراقة 
لالحصول عل الطعام فى صندوق سكثر . وبعد الوصول إلى أداء مستقر ظهر منيه غابد 
لمدة ثلاث دقائق . وبالدسبة للحيوانات التى كانت فى مجموعة العقاب » فإن كل 
إنتجاية حدثت خلال فترة الدقائق الثلاث أتبعت بصدمة كهربائية قصيرة . أما بالسبة 
للحيوانات فى المجموعة ( س ل ش ) فإن أى استجابة من استجاباها خلال فرة الدقائق 


العقاب وتعلم التجنب 0 


الثلاث لم تخضع لعقاب ء وإنما تعرضت لصدمة قصيرة لا يمكن تفاديها عقب زوال الخثير 
الايد . وأوضحت التائج أن كلتا المجموعتين من الحيوانات أنتقصت معدل الاستجابية 
خلال وجود المبه امحايد » بل إن كلتا المجموعتين فى الواقع توقفت عن الاستجابة كلية 
حينا لم يكن المبه موجود . ومع ذلك فقد وجد هنت وبرادى أن آثار طريقة 
وس ل ش ) أحذت وقتا أطول لتنطفىء إذا قورنت بآثار الطريقة المعتمدة . وحين 
أزيلت الصدمة من الموقف فإن الحيوانات فى مجموعة ( س ل ش ) أظهرت قمعا فى 
وجود النبه الحايد لفترة أطول ما فعلته الحيوانات فى مجموعة العقاب . وبالاضافة إلى 
هذا فإن الحيوانات فى مجموعة ر س ل ش ) مالت إلى القيام بأشياء أثناء وجود المنبه 
المحايد تختلف عن تلك التى كانت تقدم للحيوانات فى مجموعة العقاب . ففى حالة 
الجموعة الأولى لوحظ أن أحد أنماط السلوك الشائعة هى السكون والتجمد والتبول 
والتبرز » بيغا مجموعة العقاب لوحظ عليها أن الفط الشائع قبل هو تحريك ودغدغة 
( وليس ضخط ) الرافعة حتى يزول امثير المحايد . 

ومنذ الجهد الميكر لنت وبرادى أظهر التجريب الأكثر حدائةبما لا يدع جالا للك 
أن العقاب المعتمد على الاستجابة يقوم بدور فى قمع استجابة معينة أكثر مباشرة وفعالية 
من طريقة ( س ل ش ) المستقلة عن الاستجابة( راجع مثلا & Church, Woolen,‏ 
Matthews, 1970, Church, Wooten, & Matlews, 1970 a, Myer, 197D‏ . ورعا يكون 
سبب هذا العقاب أن العقاب المعتمد ييل إلى أن تقع آثاره على جزء أكثر تحديدا من 
سلوك الكائن الحى - الجزء الذى عوقب على وجه الخصوص . أما الإجراء غير المعتمد 
على الاستجابة فإنه ميل » من ناحية أخرى » إلى التأثيرعلى جزء كبير من السلوك الذى 
يصدر فى موقف العقاب . وعلى هذا فإننا إذا تحدثنا بطريقة أكثر تحررا يمكن أن نقول إن 
الحيوان الذى يتعرض العقاب معتمد على الاستجابة يكون لديه رقت كاف لتقدير 
مالا يجب عمله فى الموقف » بينا الحيوان الذى يتعرض لإجراء ( س ل ش ) يكون من 
المستحيل عليه أن يفعل هذا . والحيوان الأخير قد يستمر فى الضغط على الرافعة أكثر من 
الحيوان الذى يتعرض لعقاب يعمد على الاستجابة ( بشرط ألا يكؤن العقاب شديدا 
جدا ) » إلا أنه بصفة عامة يعاقب جزءاً أكبر من السلوك ف المدى الطويل » فى الواقع 
أى شىء يفعله الحيوان مصادفة فى ذلك الوقت الذى تظهر فيه الصدمة التى لا يمكن 
تفاديبا ( عليك مراجعة 5 1970 ,لوا ١١م‏ لزيد من التفاصيل حول هذه النقطة ) . 
ومثل هذا الحيوان المصدوم الاعتاد المنسق بين إشارة خطر وصدمة لا يمكن ينها تحدث , 
فى الموقف ء يترك ٠‏ ليأخذ » الصدمة ويعالج « قلقها المرقفى » بأفضل ما يستطيع » 
وربما بطريقة مميزة لنوعه الحيواني (1971 Mer,‏ , 


يبنا سمكولرسية العام 


وعلى أساس الاستدلال السابق يمكننا الوصول إلى استنباط إضاف مباشر هو أن إجراء 
( س ل ش) يؤذى الكثير من ذخيرة الاستجابة عند الكائن العضوى ٠‏ ويستغرق 
الكائن العضوى وقتا أطول للتخفف من اثار العقاب غير المعتمد بعد ما يزول . وهذا 
بالطبع هو ما اكتشفه هنت وبرادى على وجه الدقة . إلا أن البحوث الأكثر حدالة 
توضح أنه لا تتوافر لنا حتى الآن جميع الاجابات . فقد بین تشيرش وز ملاؤه ك ااعبط 
زط 1970) .اه بوضوح كبير أن العقاب المعتمد على الاستجابة يقود إلى أنطفاء لقمع 
الاستجابة أبطأ من طريقة ( س ل ش ) - وهى نتيجة تتعارض مباشرة مع نائج هنن 
وبرادی . ومع ذلك فقد وجد تشيرش وزملاؤه اہم فى اتفاق مع تفكيرنا - وأن 
العقاب المعتمد على الاستجابة يقود إلى قمع مكونات خاصة من سلوك الكائن الحى - 
تلك المكونات التى عوقبت فى الواقع » فبيها ميل طريقة ( س ل ش ) إلى قمع السلوك 
فى الموقف على نحو أكثر عمومية وتوحيدا . 
وفى هذا الصدد أجرى دمام سلسلة من البحوث ( مثلا ,1977 ,1971 ,تممطمدم) 
8 قاس فيا كيف تعيد اليوانات توزيع أنشعتها حين يعاقب أحد هذه الأنشطة , 
ففى إحدى هذه التجارب (1978 ,تمعطدس0 مثلا سجل ما فعلته الحيوانات - وكانت 
فيران الرمال فى هذه الحالة - حينا كانت جائعة ثم تنشغل دة ٠١‏ دقيقة فى تناول 
الطعام » أو الجرى فى عجلة » أو البحث فى قمامة » أو تمزيق الورق ( فيران الرمال تحب 
تمزيق الورق بأسنانها وأقدامها » ويمكن أن تؤدى استجابة إجرائية للحصول على زاد من 
الورق لمزقه ) . وقد وجد أنها استغرقت معظم الوقت تجرى ثم تبحث فى القمامة ٠‏ م 
| تأكل » ثم تمرق الورق ( الذى لم يحدث إلا نادرا فى هذه التتجربة ) وببذا الترتيب . 
وحين عوقب الأكل بعدئذ فى الجلسات اللاحقة حقة وكان طول كل جلسة ١‏ دقيقة فإنه 
قمع تقرييا بالطبع . إلا أن ما بدعو إلى الاهتام الشديد أن الحيوانات مالت إلى التعويض 
بزيادة الوقت المستغرق فى الاستجابة البديلة التالية الأكثر احتالا » وهى الجرى فى هلم 
الحالة . وهكذا يقودنا بحث دنهام إلى استنتاج أن الميوانات تظهر تنظيما هرميا للأنشطة 
التى عتمل أن تنشغل بها ؛ » فإذا عوقب أحد هذه الأنشطة نوجد قواعد معقولة تصف 
أنماط السلوك البديل الأكثر احقالا فى الحدوث . وتتوازى جهوده مع دراسات أخرى 
مثل تلك التى قام بها شيتلرورث (1978 ,1975) 5111۷٥۲۲1‏ وهی التى تصف طرق 
الاستجابة الخاصة بالنوع الحيواق والخاصة بالموقف تحت شروط مختلفة من التعزيز . 
الاستخدامات العملية للقمع الداتج عن العقاب : على الرغم من أنه مما نجاوز 
حدود هذا الكتاب تناول الموضوع بأى تفصيل .على الاطلاق يبدو من المفيد أن ندرك 
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أن استخدام القمع اناج عن العقاب يمكن أن يكون أسلوبا هاما فى المراقف الكلينيكية 
وخاصة تلك التى تت تتبن الطرق الأحدث فى تعديل السلوك : 
یکن الربط بين الثواب والعقاب بالنسبة لاستجابات بديلة لاماي تغيرات جوهرية فى 
سلوك الأشخاص المضطربين أو المتخلفين أو الأشخاص المودعين فى اللؤسسات لسبب 
أو لآخر وهذا ميدان هام وسريع الاتساع والفو فى كل من علم النفس الكلينيكي 
والتطبيقى وعلينا أن نتحقق من إمكاناته الكاملة . وإذا أردت متابعة هذا الموضوع 
فيمكتك قراءة مواد مثل )1970 Wolpe, 1974. Neuer & Miael,‏ أو اى أعداد 
حديئة من مجلات مثل روھ 1er‏ 0ھ بامدعدعلا Behavior‏ . ومن الطريف أن تلاحظ 
عرضا أن جميع أساليب العلاج السلو کي تقريبا جاءت من إجراءات طورها أولا معمل 
الحيوان . وهذا مثال طيب آخر يرينا أن البحث الأسامى يمكن أن يقود إلى استفادة 
عملية هامة . 


أساليب ب أخرى 


بعض الآثار غير القمعية للعقاب 


فحصنا فى القسم الأخير الطرق التى يعمل بها العقاب فى تخطم السلوك الثاباء 
ورأينا أن ستخدام المثير المعاقب يؤٌدى هذه المهمة بفعالية - على الأقل مؤقنا وأحيانا عل 
نحو أكثر دواما - فى عدد من المواقف الختلفة . والآن دعنا نقلب الأوضاع بعض الشى» 
وننظر إلى بعض المواقف الى لا يقمع فيا الثير السلوك فحسب ٠‏ ا يمكن أن 
يستخدم فى الواقع لتسهيل التعلم » وأصدار استجابات فطرية هامة »> والحفاظ عل 
السلوك المفيد . وسوف نقابل طوال الطريق بعض الإشكالات الغرية نما يوحى . عم 
الأقل » بأننا لا زانا فى حاجة إلى مزيد من ا معرقة قبل أن يتوافر نا ما هو أكر من فهم 
لآثار العقاب فى السلوك . 


استخدام العقاب كمنبه : ماذا يحدث إذا كنابدلا من إتباخ استجابة معتادة الأثابة 
بصدمة كهربائية » بعيث تستخدم الصدمة الكهربائية على مو يشير إل أنه إذا صدرت 
الاستجابة يكن الحصول على المكافأة ؟ وبعبارة أخرى ماذا يعدث لو عكسنا العلاقة 
الرمنية المعتادة بين المثير ٠‏ العقانى ١‏ والسلوك المعزز باستخدام المثير العقالى كمنبه 
تييزى ؟ هل يقمع السلوك تحت هذه الشروط ؟ الاجابة بالنفى » والصواب هنا أن 
نير أن الحدث العقالى لا يتكون فى ضوء نفوريته فحسب وإنما يكون فى ضوء 
خصائصه كمثير » أى أنه يعتبر منبها يجب أن يعمل ا تعمل المنبيات الأخرى . 
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وتوجد تجربة قام بها هولتر وازرين (1961) «نعيه & اه أثبتا فيا أن الصدمة 
الكهربائية يمكن أن تعمل بنفس الطريقة التى يعمل بها الجرس أو الضوء فى التعلم 
الفييزى البسيط . فقد درب هذان الباحثان الحمام على تقر المفتاسم باستخدام جدول 
تعزيز بالطعام من نوع ( ف غ ) جتوسط دقيقتين . وحيها وصلت الاستجاية إلى معدل 
مستقر أضافا الصدمة الكهربائية إلى المرقف بحيث أن كل استجابة على المفماح تنم 
صدمة . وقد عدلت حدة الصدمة بحيث يخترل معدل نقر المفتاح إلى حوالى اللصف . 
وحين يكون هذا الشرط جيدا يع الانتقال إلى فترات الانطفاء حيث لا تنتج النقرات 
طعاما أو صدمة . وهذا الإجراء الذى تداخلت فيه فترات التعزيز بوجود منبه 
( الصدمة ) مع فترات لا تعزز يغيب فيها المنبه - هو بالضبط ما يستخدم فى تكوين 
المنبه كمثير تمييزى . وتحت هذه الشروط نتوقع للصدمة أن تصبح إشارة على أن الطعام 
متاح » وأن نتوقع الحمام أن يحتفظ بمعظم استجابيته للفترة التى تقدم فيها الصدعة بيد 
كل استجابة . وهذا ما حدث تماماً . لم تستعجب الحمامة إلا نادرا خلال فترة اللاتعزيز 
ولكنها كانت تستجيب بسرعة واضحة حين كانت كل استجابة تتبع بصدمة . ومن 
الواضح أن العقاب يكون كمنبه ىء الفرصة للاستجابة للحصول على معزز موجب . 

وفى سلسلة طويلة أثيت عدد من الباحثين (1934 ,عادر ويمكنك الرجوع إلى 
Church, 1963‏ لعرض كامل للموضوع ) جانبا أخر للعقاب كمنبه للتعلم . ففى إحدى 
تجارب موينزنجر درب الفثران فى صندوق تمبيز وكافأها بالطعام حين تصدر الاستجابة 
الصحيحة وعاقبها بصدمة إذا وقعت فى خطاً ٠‏ ولم يكن غريبا بالطبع أن خد أن الجموعة 
التى دربت تحت هذه الشروط أصدرت حوالى ثلث الأخطاء التى صدرت عن مجموعة 
تلقت الطعام وحده عند الاستجابة الصحيحة . ولكن هنا حدثت مفاجأة . لقد أنبت 
موينزتجر أيضا أن صدم الحيوات بعد الاستجابة الصحيحة التى تقود إلى الطعام أتتج 
تعلما وصل فى سرعته إلى نفس درجة سرعة صدم الحيوان على الاستجابات الخاطة 
( كلا الشرطين آديا إلى تعلم اسع من عدم استخدام العقاب على الإطلاق ) . 

كيف أنا أن تفسر هذه النتيجة الغريبة ؟ لقد شعر مويترنجر أن وظيفة الصدمة بالنسبة 
للاستجابات الصحيحة تبطثة الحيوان وبالتال جعله يؤدى بشكل فيه قدر أكبر من 
الروية قبل الاختيار . وقد أكد وسكتر (1947) Wiehe‏ حقيقة موينزنجر استخدم 
إجراءا تصحيحيا في التدريب على اتمييز ووجد أثرا أقل بكثير حون يستخدم إجراء غير 
تصحيحى ( أى حين لا يسمح للحيوان بتصويب خطه بالرجوع والقيام بالاختيار 
الملام ) . ومن امحتمل أم مثل هذه العوامل الإجرائية تلعب بعض الأدوار الضئيلة فى 
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الظاهرة » ولكن على أساس الأقكار التى تحاول تنميتها فى هذا القسم فإن انجاها آخر 
يقترح نقه (1969 Wischner,‏ & erاow)‏ ؛ وهو ببساطة أن الصدمة فى هذه التجارب 
تزاوجت مع الطعام ؛ وبهذا بمكتبا أن تقوم بوظيفة المنبه اتمبيرى - تشير إلى الفأر عقب 
الاختيار أن اختياره كان حقا الاختيار الصحيح . والمفتاح هنا ء مرة أخرى » قد يكون 
فى النظر إلى المعلومات التى تعطيها الصدمة للقار حول سلوك الاختيار عنده . 

وتوحى البحوث الحديثة بان شيغا قريب الشبه بالتحليل السابق ربما يكون صحيحا . 
ففى سلسلة من التجارب قام بها فور ووسكتر ومعانوهما أوضحت أن الصدمة على 
الاستجابات الصحيحة تكون مفيدة على وجه المختصوص فى حل القييزات الصعبة إذا 
قورنت بالمييزات السهلة )1967 ,0ع« عو ةللا & )F ower, Spel,‏ . وبالاضافة إلى هذا فإن 
خصائص التغذية الراجعة للصدمة فى مقابل المثيرات المحايدة للاختيارات الصحيحة » أى 
التر كير الذى تنبه إليه الصدمة بالنسبة للاختيار الصحيح الذى تتبعه ثبت أنه هام معو 
Fowler, 1972)‏ & . ا طور فولر (1978) ععاسوم تحليلا للوظيفة الإشارية لصدم 
الاستجابات الصحيحة معتمدا على تطبيق ظاهرة الإعاقة » التى ناقشناها فى الفصل 
الثالث . وهذا التحليل أيعد من نطاق هذا الكتاب » ولكنك تهده طريفا وهاما إذا شعت 
التوسع فيه . 

وعلى أية حال فإن خصائص النبه للعقاب يمكن أن تلعب دورا هاما بشكل غير 
عادى ف التعلم » ربمايكون أكثر اهمية من قدرته على إحداث الاتفعال . وبعد كل هذا 
فإن قليلا من العقاب ( وتذكر أننا نناقش هنا العقاب المعتدل ) قد يكون مثيراً 
لاضطراب عابر فى حظته ولكنه يمكن أن يكون أكثر من حالة عابرة إذا أشار إلى أن 
مكافأة موجية أو أن حدثا هاما آخر من أحداث المثير ( مثل مكان آمن ) آت فى 
للستقيل ” . 
سلوك عقاب الذات 

فكر للحظة فى تجربة تعلم التجنب التقليدية . ففيها يدرب كلب على فز حاجز 
استجابة لنبه تمييزى » وإذا حدثت القفرة خلال فترة زمنية معينة يم العقاب ( صدمة 
كهربائية أو غيرها ) . وكا رأينا يتكون هذا السلوك بسهولة ويصبح بسرعة على درجة 
من الاستقرار . والآن دعنا نقوم بعملية تجريبية قد تقودنا إلى توقع السلوك » وهى أن 
نعاقب الحيوان على إصدار استجابة التجتب . ومن الطرق البسيطة تعمل هذا كهرية 
شبكة الأرضية - التى كانت من قبل آمنة - ميث أن الحيوان يقفز فى الصدمة . فإذا 
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ربطنا بين هذا وإجراء انطفاءحيث أن الحيوان إذا نشل فى القفر وإذا بقى فى قسم البداية 
فلن تحدث له أى صدمات . وتحت هذه الشروط - فى ضوء ما رأيناه من ا حالات التى 
تكون فيا الاستجايات معتمدة على المكافات الموجبة - فإننا نتوقع للكلب أن بقع 
سلوك الجرى بسرعة وأن يتوقف عن الجرى بأسرع بكثير من كلب آخر مللا 
يعاقب . إلا أن الأمور لا تسير عادة ببذه البساطة » وإنما يوجد الآن مقدار كير من 
الأدلة يوضح أن العقاب الذى يقدم تحت هذه الشروط يزيد الميل للاستجابة أبعد نا 
تجده إذا لم يستخدم العقاب . وقد سجل سولومون وزملاؤه (1953) .لها 801007 ل 
تجاربهم حول تعلم تجنب الصدمة أن الكلاب تقفز بسرعة أكبر ويقوة أشد إلى الصدية ' 
ما تفعل ظروف إجراءات الانطفاء المعتادة » ويذكر تشيرش (1953) C٣١‏ فى عرف 
للعراث كيرا من التجارب التى تؤكد أساسا نفس الشىء . 


ومن الامثلة المبرزة المبكرة الأخرى على إحداث السلوك بالعقاب مايأتينامن بعض 
الأعمال التى أكدت ما يسمى شلوك الدائرة المغلقة . فقد درب براون ومارتن ومورر 
Morrow )1964(‏ #رسلاءم88 Brown,‏ الفغران على الجرى فى طريق حتى تتجتب صلعة . 
ووضعت الفتران فى شبكة مكهربة فى صندوق البداية وكان عليها أن تجرى الطريق 
المكهرب بطوله قبل الوصول إلى الأمان فى صندوق الهدف . وبعد أن أصبحت هله 
الاستجابة جيدة التعلم تعرضت الحيوانات للانطفاء . تحت شرط من ثلاثة شروط : 
فبالنسبة للمجموعة الأولى استخدم الانطفاء المعتاد - فبعد عدد قليل من الحاولات 
كانت أثناءها حدة الصدمة تتناقص تدرجيا » توقفت الصدمة تماما فى الجهاز . والمجموعة 
الثانية وهى مجموعة ١‏ الصدمة القصيرة » تركت الصدمة فى القسم الأخير من الطريق 
وطوله قدمان قبيل صندوق الهدف ولكتا توقفت فيما عدا ذلك . وبالنسبة للمجموعة . 
الثالثة وهى مجموعة « الصدمة الطويلة ٠‏ كهرب الطريق كله وطوله 5 أقدام إلا أن 
الصدمة لم تقدم فى صندوق البداية والنباية . ويمكنك أن ترى نتائج الانطفاء فى الشكل 
۹= 


ففى ضوء سرعة الجرى ف القدمين الأخيرين من طول الطريق كانت المجموعة الى 
انطفات أولا هى المجموعة الى لم تتلق صدمة على الإطلاق . أمالمجموعتان الأخريان 
اللتان عوقبتا على إصدار استجابة المرب السابقة . فقد أظهرتا مقارمة أكبر للانطفاه 
وكانتا تجريان فى الواقع حوالى 5,5 قدما فى الثانية بعد ستة أيام من الانطفاء ( 0 
محاولة انطفاء ) . فى هذا سلوك « مازوكي ٠‏ حقيقى أو سلوك « الدائرة المغلقة ؛ أر 
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و عقاب الذات » من جانب الفئران » لأن كل ما كان عليها عمله لتجنب الصدمة تماما 
هو البقاء ساكنة فى صندوق الحدف ! 

كيف نفسر مثل هذا الأثر المشكل ؟ | قد تتخيل يوجد عدد من الطرق للنظر إلى 
هذه المشكلة إلا أن الاتجاه يفضله براون وزملاؤه ( راجع أيضا & Melvln‏ 
Saunders, 1974)‏ ,1979 ,هما أن سلوك الدائرة المغلقة يحدث لأنه أصيح سلو كا كامنا 
ر معبأ ) بالخوف الذى تحدثه الصدمة ف الموقف . فالصدمةأثناء الانطفاء لا تعمل كثيرا 
فى قمع استجايات بذاتها مثل الجرى وإنما ما تفعله أكثر هو الحفاظ على الخوف ؟ وحينا 
تظهر الصدمة تستمر الحيوانات فى الجرى لأن الأساس الدافعى هذه الاستجابة يزداد 


Long shock 


Ê Shon shock 


No shock 


Dars 


الفكل ٦‏ -11 : مقاومة انطقاء استجابة هرب كدالة لشروط العقاب خلال الانطفاء » ففى شرط الصدمة 
الطويلة كان الطريق كله مكهربا » بيها فى شرط الصدمة القصيرة كان القدمان الأخيران من الطريق فقط هما 
المكهربان . أما فى شرط اللا صدمة كانت الصدمة غائبة فى كل الجهاز و كانت مقاوعة الانطفاء أقل ما تكون حين 
أ يتضمن الطريق أى صدمات ینا كانت أكبر ما تكون حينا كان الحيوات عبرى إلى الصدمة ,3.5.5۲0۷) 
Marlin, & Morrow, 104}‏ . 


ويوجد تفسير آخبر لسلوك الدائرة الغلقة يعتمد على فة أخرى من الظواهر تربط 
بالسلوك الحادث نفيجة للمثيز العقالى . وهذه الفعة ترتبط بأنماط السلوك الخاصة بالترع 
الحيوائى مما يمكن أن يحدثه العقاب فى الحبوائات . ويوجد كثير من هذه الاستجابات ا 
رأينا خلال هذا الكتاب » تمتد من الجرى البسيط إلى بعض أنواع السلوك الاجتاعى 
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الطريف . وعلى هذا فإن الحيوانات إبتداء من الفأر إل القرد سوف تحارب أو تقائل 
تلقائيا حين تصدر الصدمة العقابية و كان هناك فا ر أو قرد آخر قربها مباشرة ,5م 
(Hake, 1967, O'Kelley & Steckle, 1939)‏ كه( Hulchinson,‏ . وعند الفأر فإن هذا یسشر 
بصفة عامة صورة رضع « الملاكمة » المميز الذى يقف فيه فأران وجها لوجه 
ويتضاربان بأقدامهما الأمامية . وهذا السلوك الشديد التدميط يمكن إحدائه فى مثات بن 
امحاولات دون أن يظهر علامة على نقصه فى الاحهال أو الحدة . وقد قدم ماير :برام 
(1971) عرضا طببا لله الظاهرة وما يرتبط بها واقترح أشياء يمكن استخدامها فى تفسير 
سلوك الدائرة المغلقة دون إقحام مفهرم الخوف 5 فعل براون ومعاولوه . وفى هذا 
يقترح ماير » أساساء أن الأثر الحام للعقاب فى مرقف ما قد تكون زيادة إمكانية 
استجابة ما را يكون الحيوان قد أصدرهاإما لسبب أنه تعلم إصدارها أو لأن هذه 
الاستجابة - وهذا هو الأقرب إلى وجهة نظره - هى من نوع الأوجاع العقابية . 
الخاصة بالنوع الحيوافى الذى ينتمى إليه الحيوان ( وذات احتالية عالية . فالفثران فى 
تجربة براون وزملائه قد تعلمت بوضوح استجابة على درجة عالية من اللتصوصية وهى 
الجرى غو الصدمة العقابية » وهى استجابة محايدة شرطية للصدمة وعلى درجة عالية من 
الاحتالية » كا ركزنا فى عدد من المناسبات من قبل . وعلى هذا فحين تقع الحيوانات فى 
فخ الصدمة أثناء الانطفاء فإن الاستجابة الأعلى إمكانية هى المتاحة مباشرة ١‏ ولهذا تفعل 
ما تفعله دائما فى المواقف التى يظهر فيبا المثير . إنبا تجرى بسرعة . 

ويوجد اتجاه أخير امترحه رينر ) مثلا (Tinsley & Renner, 1972, Renner& Tinsley,‏ 
6 عء فهو يعترف بأن النوف يمكن أن يلعب دورا هاما فى سارك عقاب الثات ؛ 
ولكنه يركز على عامل إضاق يبدو مألوفا الآن وهو التعرف على أو تميير نتاج التعرير 
الذى تحدثه الاستجابة . وتبعا هذا الرأى قإن الحيوانات تسعمر فى الجرى حين يصدم 
الجرى فى الانطفاء ليس بسبب أنها خائفة ( على الرغم من أنبا قد تكون كذلك) 
وإنمابسبب أا لاتتاح ها الفرصة تمييز وتعلم أن الجرى يؤدى إلى الصدمة ء يا عدم 
الجرى يؤدى إلى اللا صدمة . وبعبارة أخرى » يعوزها التعرف على الضرورة الرتبطة 
بالموتف . 

ويسجل تتسلى وري )1975( insley & Renner‏ بيانات تدعم هذا الاسنتاج : 
دربا المفحوصين على أداء استجاية الضغط على مفتاح » وتطلب الأمر ةل 
المفتاح فى كل من ٠١‏ عاولات اكتساب من أجل المرب من صدمة ظهرت بعد إشارة 
تحذير مدعا ثانية واحدة . وتعلم المفحوصون بسرعة مهمة اهرب وهى الضغط على 


المقاب ولعلم النجتب 4 


الماح بمعدل سريع حتى يحدث العدد المطلوب من الضغطات فتزول الصدمة ثم قدم 
الانطفاء وفيه أعطى لبعض المفحوصين انطفاء معتاد حتى تزول الصدمة تماما بصرف 
النظر عما يفعلون » بينا أعطى للبعض الآخر عقاب للذات حيث تؤدى استجابة 
الانطفاء الأولى الى ظهور صدمة ( والتى يمكن المرب منها عندئذ باصدار 7٠0‏ ضغطة 
على المفتاح ) . وى مجموعة ثانية من المفحوصين تلقت ناما نفس الانطفاء العادى أو 
العقانى مما عدا أن الصدمة حدئت عشوائيا فى /.5٠‏ من محاولات الانطفاء . وكانث 
الصدمة تقدم مستقلة عما يفعله المفحوص فى مجموعة الاتطفاء العادى ء يها كانت 
تصدر فقط إذا استجاب المفحوص فى مجموعة الانطفاءالعقابى . وكان المفحوصون فى 
المجموعة الثانية يمثلون مجموعة ضابطة لتحديد ما إذا كان عض وجود تغير مفترض يمكن 
تمییزه فى جرد تكرار الحاولات المصدومة يكون كايا لاحداث انطفاء استجابة الضغط 
على المفتاح . وتظهر نتائج سرعة الاستجابة فى الشكل ١١ ¬ ٩‏ . 


لقد تعلم المفحوصون الاستجابة بسرعة خلال الانطفاء »> وأظهرت شروط الانطفاء 
الختلفة فروقا ملحوظة فى المدى الذى تزول به قوة الاستجابة عبر محاولات الانطفاء 
الهانى الأول . وبصفة عامة فان الانطفاء العتاد » اللى تضمن حذف الصدمة أو 
اختزال تكرارها مستقلا عما يفعله المفحرص - أدى الى فقدان سريع ف الاستجابة > 
پیا فى حالة الانطفاءالذى كانت الاستجابات - حين تصدر - تنتج العقاب أدى ذلك 
ال انطفاء أبطاً نسبيا . و كان الانطفاء أبطأ ما يكون فى حالة الاستجابات التى عوقيت 
إذا صدرت فى نصف الحاولات فقط . وتدعم بيانات تكرار الاستجابية بيانات السرعة 
فمن بين ٠‏ مفحوصا فى شرطالانطفاء العقابى استجاب ٠١‏ مقحوصا فى جميعم 
محاولات الانطفاء الثانى » بنا لم يستجب إلا مفحوص واحد من ين المفحوصين 
العشرين فى شرط الانطفاء العادى فى جيم عماولات الانطفاء الثالى أيضاً . 


ويدعم سلوك الجموعات التى تلقت تكراراً مدخفضا من الصدمة أثنام الانطفاء فكرة 
أن المفحوصين قد ميزوا الفرق فى تكرار الصدمة بين الاكتساب والانطفاء . فقد مال 
الفحوصون بوضوح إل الانطفاء بسرعة أكبر إذا استبعدت الصدمة تماما» إلا أن هذا 
اأفرق نم يكن بنفس الدرجة من الكبر ما كان عليه الاتطفاء المعتاد والانطفاء عن نوع 
عقاب الذات . وعلى هذا فإن فرضا بسيطا معنمدا على تمير تكرار الصدمة بفشل فى 
تفسير أثر عقاب الذات . فكيف » إذن . نفسر ماكان يفعله المقحوصون ؟ كان لجسن 
الحظ من السهل توجيه السؤال هؤلاء اللفحوصين مباشزة لأنهم كانوا من البشر - بشر 


5 سيكرلرجية العام 


وضعوا فى موقف تجریبی مناظر تماما لتلك المواقف التى استخدمت مع الفكران وسلكرا 
على نحو شبيه تماما جا فعلته الفعران تحت هذه الظروف ! 
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الشكل 5 -؟١‏ : سرعة إكإل ٠١‏ ضغطة عل مفتاح أثاء ٠١‏ محاولات اكتساب ع م محاولات الطفاء 
مجموعات انطفاء معتاد وانطفاء عقالى . بالنسبة لشرط الانطفاء العادى كان العقاب يحدث فى نسبة مثوبة من علد 
محاولات الانطفاء تمعد من صفر إلى ٠١‏ , أما مجموعنا الانطناء العقانى فقد أعطينا احارلة ال ١‏ الأخيرة بد 
تعلم أن ضغط الفتاح المبدد عندها يظهر الصدمة ويؤدى إلى اخعزال سريع فى قوة الاستجاية من محاولة راحدة 
(Tinsley & Renner, 1975)‏ . 


حين مكل المفحوصون مباشرة سجلوا بدقة شيه كاملة ماإذا كانت جميع محاولات ٠‏ 


الانطفاء أو بعضها أو لا شىء منها قد ارتبط بالصدمة . وعلى هذا فقد كانوا يميزون بدقة 
تكرار الصدمة > على الرغم من أن معظم أفراد مجموعة عقاب الذات كانوا لايزالون 
يضغطون على مفتاح ( التلغراف ) . ومن بين العدد القليل من مفحوصى مجموعة عقاب 
الذات الذين أطفأو! الاستجابة فى الحاولات الثاني الأولى كان واحد فقط قادرا على 
التعبير عن علاقة الضرورة بين الاستجابية والعقاب . أما الآخرون فقد استخدموا 
استراتيجية الاننظار ( فى كل من الاكتساب والانطفاء ) حتى تحدث الصدمة قبل البده 


فى الاستجابة » وعلى هذا فهم لم0 يكتشفوا » أبدا أن الاستجابية أثناء الانطفاء سروف ; 


تعاقب - وبالطبع فشلوا فى تعلم علاقة الضرورة بين الاستجابية والعقاب أثاه , 


الانطفاء . 


العقاب وتعلم التب 1 


أما مفحوصو مجموعة عقاب الذات ممن كانوا لايزالون يستجيون بعد محاولات 
الاتطفاء الثانية أو معظمهم أخبروا قبل الحاولة التاسعة أن الاستجابية تنتج الصدمة . وا 
تتخيل فانهم توقفوا عن الاستجابية فى الخال » کا يوضح ذلك بيانات الشكل 
= 

وحاصل تجربة تتسلى ورينر هو أن تعلم علاقات الضرورة بين الاستجايية والتعزيز له 
أهمية فائقة . وعلى هذا فإن سلوك عقاب الذات أو سلوك الدائرة المغلقة يبدو أنه بقع فى 
فة الظواهر التى تناوها باحثون أخرون مثل بولز وسلجمان وجونستون وغيرهم من 
أصحاب النظرية المعرفية الطابع فى تفسير اهرب أوالعقاب .وإذا تذكرت فإن هذه 
النظريات لا تستبعد دور الخوف أو الاتفعالات المتعلمة الأخرى فى سلوك يتمد عل 
الحالات المفرة » ولكنها تزعم أن الانفعالات المتعلمة لا تزودنا بالاساس الجوهرى لما يتم 
تعلمه فى هذه الظروف . وامعالجة الناجحة لتعلم المرب وتعلم التجنب وسلوك عقاب 
الذات ف الانطفاء تعتمد أولا على افير بدقة أن الأمان والسلامة يوجدان فى مكان ما 
فى الموقف + إلا أن الأكثر أهمية أن الأمان يعتمد مباشرة على علاقة ضرورة بين الاستثارة 
النفرة وشىء يفعله الكائن الحى » وفعل شىء ما يمكن أن يعنى الانتاج النشط 
لاستجابة , أو يعنى الامساك النشط عنها » ولكن يوجد ف الهالتين إدراك مباشر للعلاقة 
السببية بين التعزيز والسلوك » وتضخم هذه الفكرة بقوه موضوع التفكير لا فى ميدان 
التعلم المعتمد على الأحداث المثفرة وهو موضوع هذا الفصل - وانما فى يجالات أخرى 
كثيرة من سيكلولوجية التعلم . 
كلمة أخيرة : 

قبل أن ننبى هذا الفصل نعرض بعض الكلمات حول التعزيز السالب من منظور 
جديد . لقد أتيحت لك الفرصة الآن أن ترى كيف يستخدم علماء اللفس التجريبيوث 
التعزيز السالب ؛ والعمليات المصاحبة للعقاب وارب والتجنب لنراسة بعض الصور 
تى يبدو عليبا التعلم فى مثل هذة الأحوال . الا أنه لسوء الحظ تضيف لغة الحياة اليومية 
معاق اضافية الى فكرة العقاب مما لم يقصد اليه علماء النفس التجريبيون » الا نادرا إن 
كاتوا يقصدونبا على الاطلاق . حين يستمخدمون المصطلح . فكثير من الناس يعنقدون 
فى العقاب فى ضوء القصاص على سلوك غير قانونى 0 يخرق القواعد ؛ سواء أكانت هذه 
القواعد تتصل بالمتزل أم بالمجتمع أو بصرح أكبر من المبادىء الأخلاقية (1974 ۲٠۲د‏ 
وهذه هى النظرة إلى العقاب على أنه ه العين بالعين » ودفع حق امجتمع » وعلى هذا 


يفنا سيكولرجية التعلم 


الأسامى يسجن الناس أو يستخدم أى إجراء د إصلاحى » آخر فى محارلة التحكمى 
الأشياء غير المرغوبة ما تصدر عن بعض أعضاء الجتمع . وليس هذا مو مجال المناظرة مع 
أو ضد أخلاقيات العقاب البدنى أو العقاب كقصاص - على الرغم من أن طا ی 
على أننا لم نتعلم بعد كيف نتعامل بكفاية مع القوى الموجود فى امجتمع ما تملا سجوننا ؟! 
أننا لسنا متأكدين من أننا نعرف أفضل الطرق لمعالجة الأشخاص حتى يدخلون السجن 
أو بعد أن يغادروه . 

وبينا نجد أن دراسة الموضوعات التى تناولناها فى هذا الفصل قد تضيف إلى الحل 
النباق يل هذه المشكلات فإن من الهم عدم الخلط بين المسألتين . فبيساطة شدينة 
نقول أن السلوك يرتبط أحيانا بأحداث يهرب منها الناس ( أو غيرهم من الخلرقات) 
ويتجبونبا إن استطاعوا » إذا أعدنا صياغة عبارة ثورنديك - وبهذا المعنى ٠‏ اللحايد ا 
سیمانتیا دارت مناقشتنا ولا نستطيع أن نعمم أبعد من الحدود التى وصفناها لأئفسنا 
وهذا قد يكون لناقشته فى موضوع آخر ووقت آخر . 

کا أننا نسسجل أيضاً أتنا لم نضمن كثيرا من الأشياء التى يمكن أن ترد » وبشكل 
مشروع ؛ فى فصل عن عن التعلم والاستثارة المنفرة » موضوعات مثل مثل : الصراع والعقاب 
التجريبى وأثر الضغط على السلوك المتعلم » وما هو أكار عمومية الحقائق والنظريات 
العامة للدافعية ذابا . وعلى الرغم من كون هذه الموضوعات هامة بلاشك لنظرية 
السلوك إلا أن هذه الموضوعات يحسن معالجتها فى مراضع أخرى وخاصة تلك الى 
تتعامل مباشرة مع الدافعية . وتوجد كتب عديدة جيدة عن الدافعية سواء من المنظرر 
المعاصر أو التاريخى 5 أن أى طبعة سئوية من كتاب هه Nebraska Symposium‏ 
Motivation‏ تزودك بمعلرمات عن حال الميدان . 


فصلل سان 


التعمم والقييز 


من المطالب الأولية للسلوك التوافقى أن يصدر .السلوك الصحيح فى الوقت 
المناسب . وهذا يعنى بصفة عامة أنه عند صدور الإشارة يفعل الكائن العضوى شيا 
ما هو بالفعل جزء من ذخيرة استجاباته الأساسية - إما ياختيار أن يفعل شيا أو 
لا يفعل » أو بانتقاء أحد الطرق بين عدد من مسارات بديلة عديدة للعمل وييدو 
أحيانا أن السلوك المرتبط من صمم البنية البيولوجية ولا يلعب فيه التعلم دورا بارزا , 
وحين كنا نناقش مفهوم الأرجاع الدفاعية الخاصة بالنوع الحيوانى فى الفصل الثافى مثلا 
قلنا إن الطبيعة لا تسمح أحيانا بفرص حرة لاكتساب استجابات مركبة لمثيرات معينة ؛ 
وخاصة حين يكون نمط الساوك من النوع الذى يعتمد عليه الحيوان فى مواقف الخياة 
المفاجئة وغير المتوقعة والتى قد تكون فيا الحياة أو الموت ‏ والتى يكون صياداً أو 
فريسة . وحتى فى اللحظات الأقل درامية نبد أن الطبيعة تقلل من دور التعلم فى ربط 
استجابة بكثهر . فمثلا فى حالة بعض الأسماك تبد أننا حين ترسم نموذجا فجا للغاية للأنثى 
فإن ذلك قد يحدث الم الفطرى للسلوك الجسى عند الذكر بشرط أن يكون الموذج 
مرسوما باللون الأحمر فن سطحة الأسفل (1951 ,رصعععطه21) . وهنا تعد السمة الجاسمة 
للمثير هى لونه الأحر . 

وإذا كانت الطبيعة جامدة وتتطلب أنماطا ثابتة من النشاط للمشيرات فى بعض 
الناسبات إلا أنها مرفة فى السماح بتنوع كثير فى الربط بين امنبه والاستجابة فى مناسيات 
كثيرة آخری . والواق قع أن الإنسان يجب أن يعتقد أن هذه المرونة هى علامة صلوكه وآن 
التكيف يمكن أن يتم بسهولة للتواؤم مع صعوبات ومزالق اللحظة دن لصوي یکل 
تأكيد أن الحيوانات الأحرى غير الانسان تستطيع أن تتعلم أن تستجيب لير معين 


3 سمكوريمة افلم 


بطرق مختافة اعتادا على مطالب بيثية خاصة . وف كل الظروف يكون الضرورى أن 
ندرس كيف أن الخلوقات تتعلم أن تميز بين مط من أنماط المثيرات وآخر » وكيف أن 
هذه المنبهات ترتبط بالأشياء الكثيرة المعقدة التى تستطيع الكائنات العضوية الحية 
أداءها ‏ 

وعلى الرغم من أنه من الواضح أن إدراك الفرق بين حط من المثيرات وآخر ل أميته 
القصوى للسلوك الاثم فإنه من الواضم أيضاً أنه توجد مناسبات یکون من الأفضل فيا 
الاستجابة لثيرين جا لو كانا متشابهين على نحو أو آخر . وعلى هذا فإن نمطا ممينا 
للمنبيات - مما يعنبر محض مجموعة من شدة الضوء أو موجات الصرت تقع على عضو 
استقبال حسى - لا يكن أن يصل إلى الكائن الحى بنفس الطريقة تماما فى مناسبنين 
مختلفتين . ويصح هذا لسبب بسيط هو أن الكائن العضوى غالبا ما يوجه جسمه نمو 
بعض الأشياء فى بيكته بطرق عختلفة فى الأوقات الختلفة . وى حدود معينة فإن اللمنبيات 
التى ترتبط بها المثيرات خلال التعلم لا يمكن أن تكون متطابقة فعلا » على الرغم من أا 
قد تكون بالطبع متشاببة تشابها كبيرا . وهنا توجد مشكلة هامة أخرى . ماذا يدث 
حين يطلب من الكائن المنى الاستجابة لمنبهيون أو أكثر والتى تتشابه على نحو معين ينا 
تكون مختلفة ؟ وإلى أى حد تتشابه المنببات قبل أن يستجيب ها الكائن العضوى ا ار 
كانت متطابقة ؟ وماذا يحدث للسلوك كلما انقصنا بالتدرش التشابه بين المنبيات ؟ وإذا 
كان القييز هو العملية التى تصف كيف تدرك الكائنات الية أن الأشياء مخطفة » فإن 
التعميم هو العملية التى تصف كيف تسلك الكائنات الحية كا لو كانت الأشياء 
متشا 

وق هذا القصل وف الفصل التالى خاصة سوف نربط البيانات التى تم الحصول علييا 
من التجريب الذى أجرى على كل من الانسان والحيوان . فعلى عكس ما حدث فى 
بعض ميادين سيكولوجية التعلم نجد أن دراسة القدرات اتهييزية استخدمت بيانات 
مشتقة من أنواع حيوانية عختلفة إبتداء من الفأر فالطائر فالقرد ثم الانسان . ويوجد 
سيب جيد لهذا : فيا بد أن ثرا من مظاهر السلوك خخاصة بارع الحيواق فو ا 
معدة بدرجة أو أخرى للتعلم كدالة للعطور السلالى » فإنه يوجد سبب وجيه للاعتقاد 
خخاصة بأن الحيوان والانسان يشت ركان على الأقل فى بعض الطرق والإمكانات الأساسية 


. ابيز والتعميم يمكن تصورهما أيضا على اهما نقطا الاية فى متصل للتحكم ف امير (1!977 رع«الا)‎ )١( 
لإذا كان السلوك يعلير بانتظام حين يتغير المثدر على حو معين فإننا نقول إن السلوك تحت تحكم هذا ابر . فإذا‎ 
. فشل السلوك ف التغير بدرجة ما مع الخير ف امثير فإننا في هذه اخالة يعوزنا التحكم فى الفير‎ 


اليم رايز re‏ 


للبحث عن المعلومات وجمعها من بيثاتهم » وهى المعلومات التى توجه سلوكهم يعدئذ . 
فمغلا تجد كثيرا من الخيوانات تشترك مع الانسان فى إمكانية الانتباه اناما انتقائيا لأبعاد 
امثير فى العالم الخارجى وتجهيز المعلومات التى يوفرها مثل هذا الانتباه . وسوف ننظر فى 
بعض هذه البيانات فى موضعها وكذلك إلى التفسيرات التى وضعها ها علماء النفس . 
ولكن يمكن اعتبار هذا القصل والذى يليه من نواح متعدد قنطرة تصل بين سيكولوجية. 
التعلم التى ظهرت أساسا من دراسة الحيوانات الدنيا » وتلك السيكولوجية التى 
تطورت أساسا من تحليل السلوك البشرى » ودراسة المهارات اللفظية التى بيز 
الإنسان . 


التعمم 

توجد حقیقتان هامتان حول تعميم الثير أولاهما أن فعالية عمل الاشتراط لا تقتصر 
على المثير المستخدم فى الأصل فى الاشتراط » وثانيتهما أن قدرة امثير على إحداث 
الاستجابة تتناقص كلما صار هذا امثير أقل تشابها مع ذلك الذى استخدم فى الاشتراط 
الأصلى . ولا يوجد حلاف حول النقطة الأول ٠‏ فالحقيقة الامبريقية تقول أن مثيرين 
مختلفين يمكن هما - تحت الشروط الملائمة ¬ إحداث نفس الاستجابة » ولو بقوة 
مختلفة . أما النقطة الثانية فيوجد حوها حلاف أكبر » وخاصة حين يكون الأمر جول 
تحديد معان مفاهيم مثل 8 مرتبطة 9 أو و متشابية 6 . وسوف ترى هنا.أن علماء النفس 
قد ناقشوا المسائل فى ضوء بعد بسيط محدد فيزيائيا مثل 3 المسافة على الجلد ؛ أو « طول 
الموجة » أو ه شدة الضوء » . کا ناقشوها فى ضوء مقياس للتشابه محدد تحديدا سيكو 
فيزيائيا . ودعنا الآن نفصل فى شرح التقطتين بالانتقال إلى عرض بعض ما تم الحصول 
عليه من المعمل . 

العمم باستخدام الاستجابات الشر طية البافلوفية : تام مرر )1972( Moore‏ 
باشراط استجابة العشاء الرمشى فى الأراتب ( وهو-أحد جفون العين الثلاثة لى 
الأرانب ) باستخدام إجراثين اشتراطين بافلوفيين فى أحدهما كان الجفن يغلق شرطيا مع 
نغمة صوتية واحدة طوهها ٠٠٠١ ١‏ هرتز » وف الثانى استخدم الاشتراط الفارق لنغمتين 
طول إحداهما ١٠٠١‏ هرتر باعتبارها ( م ش + ) والثائية ١4٠٠‏ هرتر باعتبارها 
( م ش )»۰ » ( وقد تمت المساواة بين النغمات' بالنسبة للعلو ) . وقد تعرض الجلد 
القريب من العين لصدمة كهريالية باعتبارها ( م غ ش ) ٠‏ وقد أدت هذه إلى غلق غير 
شرطى ثابت للجفن .. وبعد الاشتراط اختبرت الأرانب فى انطفاء الاشتراط بالنسبة 
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للمثير (م ش + ) الأصل وتعمم الاشتراط بالنسبة لترددات صوتية تختلف عن هنا 
امثير » وتبدو النتائج قى الشكل ۷ -1 ٠‏ وفيه رسمت البيانات فى ضوء العدد النسى 
للاستجابات الشرطية التى أنتجتها ال رانب فى كل تردد من الترددات ‏ الاختبارية وقد 
لوحظ أنه فى المجموعة الأول ( المجموعة الضابطة ) » على سبيل المال أن حوالى ۳۰ 
من مجموع الاستجابات الشرطية الناتجة خلال جميع جلسات الاختبار صدرت 'للتغمة 
۰ هرتز » وأن حوالى 7/17 صدرت للبغمة ۲٠٠٠۰‏ هرت » وهكذا . 
وتوجد أشياء كثيرة يجب ملاحظتها فى الشكل ۷ ١-‏ اوها الحد الأقصى للاستجاية 
حدث للمثير (م ش + ) مع ميل أقل فأقل للاستجابة مرتبطة بالمثيرات التى تزيد أر 
تنقص عن هذا امثير . وكانت النتيجة بالطبع هى ثمال تعمم المثير مع تناقص فى قو 
الاستجابة حول جانئبى المثير الأصلى ( م ش + ) . وكان الحال بالنسبة للمجموعة 
التجريبية منتظما إلى حد كبير حول ( م ش + ) . وثانيها أن أثر الاشتراط الفارق كان 
شحذ الاستجابة للمثير ( م ش + ) بالدسية للترددات الأخرى » فالمجموعة الانية 
( المجموعة التجريية ) احتفظت بأكير نسبة مثوية من استجابيتها الكلية للمثر 
رم ش + ) ٠‏ وأخيرا فإن بمال المجموعة العجريبية كان غير مبعظم حول ( م ش +)+ 
وهذه النقطة مرتبطة بالنقطة السابقة » فالممال يهبط بحدة فى الترددات العالية , أى تلك 


الشكل 31-7 : تعميم الثير الرتبط 
بالاشتراط البافلوق للجفن اثالث عند الأرلب . 
وف الشرط الضابط كانت الاستجابة مشروطة ل 
الأصل مع اهمة واحدة طوفا 17٠١‏ هراز ؛ 
بيا ل المجموعة التجريية كانت الاستجابة 
مشروطة اشراطا فارقا باستخدام ثقمة طوفا 
۰ هرتز باعبارها (م ش + ) ولهمة 
طرها ۲۲۰ هرتز باعبارها م ش - ) ولاحظ 
أن عمال التعمم بالنسية للشرط التجريى ألرب 
نميا إلى المتحتى المديب عند ٠٠١٠١‏ هرتز وأنه 


بيبط بسرعة نحو الترددات العالية HOU 1.20 1 2900 (Moore,‏ 400 
HERTZ . 1972(‏ لجا TEST STIMLLE‏ 
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ورد فى الأصل الأجنبى أن طول هذه الموجه 4٠٠‏ هراز وهر خط وصرابه 76٠٠‏ ا ورد فى الترعمة 
بضطرد السياق ر الحرجمات ) . 3 ورد ل ار 


العم رايز try‏ 


التى تقترب من نخمة طو طا ۲۲۰۰ هرتز والتى استخدمت كمثير من نوع ( م ش -) 
ولم تعرز أبدا . وبالتدرع أحدث الاشتراط الفارق استجابة متناقصة للمثيرات التي 
تقترب من (م ش - ) ١‏ دافعة ؛ الآراتب للاستجابة باقصى توة نحو الترددات 
الصغرى . 

التعمم باستخدام الاستجابات الشرطية الاجرائية : التعميم فى الاشتراط البافلوق 
مباشر نسبيا » ما دامت بعض المثيرات تستخدم دائما فى إحداث الاستجابة الشرطية 
ولدينا تحكم دقيق جدا فى خصائص هذا الخثير وما تفعله به فى موقف الاشراط . أما فى 
الاشتراط الإجرائى البسيط فإننا لا نربط فى العادة الاستجابة بمثير معين بواسطة الطرق 
المجريبية الباشرة . والواقع أنه » ا رأبنا فى الفصل الثاني » يصعب عليناء إن لم 
يستحل . أن تحدد بالضبط ذلك المثير الذى يتحكم فى السلوك الذى ندرسه . إننا 
نستطيع بالطبع أن نرتب الأمور بحيث نكون أكثر يقينا فى التحكم فى الثير باستخدام 
أسلوب التدريب الفييزى البسيط الذى ناقشناه فى الفصل الثاق » وسوف نعرض بعد 
قليل ذلك العمل التجريبى الذى تم فى هذا الصدد ؛ ( وهو عمل لم يواجه إلا قليلا من 
الدهثة ) . والآن دعنا ننظر فى بعض العجارب التى لم تبذل فيبا حاولات مباشرة 
للتأكد من أن بعد امثير الذى يختبر فى ضوئه التعمم يتضمن قدرة على التحكم فى 
السلوك . 

فى تجربة كلاسيكية قام بها جهان وكاليش (1956) طتثلهكظ & موصااه0 اختیر الحمام فى 
التعميم على متصل طول الموجات الضوئية » أى على بعد اللون . وتم هذا بعدريب 
الطيور فى صندوق سكنر على نقر مفتاح يسقط عليه ضوء من موجه ذات طول معين 
باعتياره م ش . وقد دربت حمامات عختلفة ميدثيا على التقر باستتخدام أطوال موجات 
ضوثية باعتبارها م ش تمعد من ٠٠١‏ إلى ٠٠١‏ نانوميتر . وبعد بعض التدريب المبدلى 
عززت النقرات بجدول ( ف غ ) متوسطه دقيقة واحدة خلال فترات طوها ٠٠‏ دقيقة 
كان يظهر الضوء على المفتاح . و كانت تفصل فترات الإضاءة المتتابعة بفترات طولها ٠١‏ 
ثوان من نوع « انتبى الوقت ؛ حيث المفتاح والبيعة الكلية التى يوجد فيا الطائر تكون 
فى ظلام دامس . ( وبالطبع لا يستجيب الحمام تحت هذه الشروط ) . ثم اجريت 
اختبارات التعميم تحت شروط الانطفاء حيث كان يسمح للحمامة أن.ثنقر لفترات طولها 
٠‏ ثانية فى كل الحتبار من أحد عشر اختبارا لأطوال لموجات ضوئية تتتشر حول م ش 
الأصلى . ويوضح القسم العلوي من الشكل ۷ -۲ البيانات النى تم الحصول عليها من 
هله التجربة . 
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ومرة أخرى أمكن الحصول على مالات تعميم جيدة التحديد . وفيها يظهر مال 
منتظم حول جانى كل من ارات الشرطية ال تتألف من الموجات امختلفة الأطوال 
المستخدمة أثناء التدريب الأول وبيها توجد فروق ملحوظة فى العدد الكل 
للاستجابات الصادرة أثناء انتاج الممالات الختلفة فإنه لا يو جد فرق ملحوظ فى شكلها 
العام . 
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الشكل ۷ -۲ : يوضح الإطار العلوى ثمالات التعدم التى تم الحصول عليبا من مثيرات التدريب الخلفة اثي 
اخطفت لى طرل المرجه الضرئية . ويوجد نقص معظم فى فوة الاستجابة حين تخطف مثيرات الاخجبار كثيرا عن 
طول المرجه الضرئية التى استخدمت كمثير تدريب أصلى . ريوضح الإطار السفلى أنه مقدار الغير الطلوب 
بالنسية الإنسان والحمامفى طول الوجة لإنتاج ترات قابلة عسي فى اللون عبد لقاط مخلفة على طول اليك 
الضوى )1956 (Guttman & Kalish,‏ . 


العم رایز غيل 


وف الاعداد للتجربة اعتقد جتان وكاليش أن شكل ممال التعميم قد لا يكون دالة 
للبعد الفيزياق لطول الموجة فى ذاته فحسب يقدر ما هر دالة للبعد السيكولوجى المرتبط 
بطول الموجة . وقد رأيا خاصة أن شكل مملات التعمم يرتبط بالدوال القابلة للعمييز 
بالنسبة للون »> وقد رسمنا اثنين متها فى القسم السفلى من الشكل 5-7 ( أحدها 
لا بصار الانسان والآخر لا بصار للحمامة ) . وإذا كان متطق الباحثين صحيحا فإن 
مال التعسيم يجب أن يكون واسعا ومستوبا ى حالة اليو الشرطى الذى قمع عند نقطة 
عالية من دالة القابلية للعمييز » ؛ أى النقطة التى تقع مثلا فى منتصف اللون الأخضر حيث 
يتطلب الأمر إحداث تغير كبير نسبيا فى طول الموجة قبل أن يدرك الملاحظ حدوث 
التغير . وبالمثل فإن الممال يجب أن يكون منحدرا بالطبع إلى نقطة دنيا فى دالة القابلية 
للتميير - عند نقطة تصل إل حوالى 5٠‏ نانوميتر » حيث يوجد انتقال من مدى 
واسع للألوان إل مدى واسع آخر » ويمكن تین أى تغير ولو كان بسيطا نسبيا فى طول 
الموجة . وبالطيع فإنه يا رأينا بالفعل لم تتغير أشكال ممالات التعميم فى هذه التجرية 
كدالة لطول الموجة الضوئية للمثير الشرطى ؛ ولحذا استنتج جعان وكاليش أن تعمم 
اللون » عند الحمام على الأقل > م ربط على أى غو متطم بقدرة لطا على تيل 
الفروق البسيطة فى اللون فى ذاتما . 


وفشل جتان وكاليش فى الحصول على علاقة بين القابلية اقبيز اللون وتعمم امثير قد 
يرجع الى عدد من العوامل الممكنة ؛ وقد أوضح مارش )1965( Mare‏ فى )1968 (Riley,‏ 
أن المرء قد يجد مثل هذه العلاقة عند الحمام بشرط أن يع اختبار عدد قليل نسبيا من 
النقاط - إثنتين فى مقايل أربع - بالنسبة للتعميم أثناء الالطفاء . ويقترح ريل أن 
الاختبار أشاء الانطفاء باستخدام مجموعة كبيرة من قم امثير قد ينتج آثاراً كافة تؤدى إلى 
إزالة العلاقة بين القابلية للتمبيز وتعمم امثير . ومن ناحية أخرى فإن الأثر قد يرتبط 
بالسمات الجوهرية فى عملية الترابط ذاتها مثل مقدار التدريب الذى يتلقاه الكائن الحى 
على المثير الشرطى الأصلى . وقد بين هيرست )1968 (Hearst, 1969, Hearst & Koresko,‏ 
أن مالات تعميم المثير من النوع الذى يناظر مباشرة تلك حصل عليها جهان وكاليش 
تکون اکر ٠‏ تدبا ودتتوجه: بقوة نحو قيمة امثير الشرطى الأصلى كلما زاد مقدار 
التدريب قبل احتبار التحميم ( راجع أيضا 1977 ,عسالانط) . وهذه البيانات لا تشاول 
الوضوع مباشرة حيث أن هيوست ل يستطلع أشكال امل فى مدی واسع من أبعاد 
الثير مثل اللون » ولكنها تتضين أن هناك عرامل كثيرة تعمل فى تيز شكل الات 
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التعميم والتى قد تخفى علاقة حقيقية من نوع ما بين التعميم والقابلية . للتمييز ل 
التجارب من النوع الذى قام به جتان وكاليش . 

الاتطفاء يعمم أيضا : رأينا أن آثار الاسخارة بالنسبة للتعزيز الموجب تعمم إلى 
مثبرات غير تلك التى استخدمت فى التدريب على وجه الخصوص . وكا هو متوقع فإن 
عمليات الكف المصاءجة للانطفاع تعمم أيضا بهذه الطريقة . لنفرض أننا استخدمنا 
الاشتراط البافلوف لتكوين استجابة إفراز اللعاب الشرطية لتغمة صوتية ترددها ٠٠٠١‏ 
هرتز . إننا بعد الاشتراط قد نهد بالطبع أن ترددا آخر » وليكن 1٠6٠١‏ هرتز » يحدث 
الاستجابة ( را يقوة أقل ) إذا أجرينا الاتبار الام . لنفرض.؛ مع هذا » أنتا أطفأنا 
الاستجابة للنغمة الثانية المؤلفة من ١6.٠‏ هرتز . إثنا لو فعلنا ذلك سوف نجد أن اطفاء 
الاستجابة هذا المثير سوف يؤدى إلى اخترال اليل للاستجابة للنغمة الأصلية ذات الألن 
هرتر . وعلى هذا فإن آثار الكف الناجمة عن الانطفاء تعمم مثل آثار الاسغارة الناجمة 
عن التعزيز . وبالإضافة الى هذا فإن الظاهرة فى صورتها المجردة لاتقتصر على الاشتراط 
البافلوفى » تقد كان كلنج (1952)عدناكا وهو 1٥«14)1961(‏ من أوائل من أثبتوا تعمم 
الكف ف الاشتراط الاجرائى » ويقدم لنا ليفيز 1973)وا«ما مثالا أكثر حدائة . 

وتعمم آثار الاستثارة والكف المرقبطة بالتعزيز والانطفاء له أهية بالغة فى بعض 
نظريات تعلم التفييز » وسوف نجد أن أجزاء كبيرة من هذا الفصل » فيما بعد » سرف 
تخصص لتطبيق هذه المبادىء فى فهم التعلم اتمييزى . 


القوائين العامة لممالات التعمم 

معظم الدافع الأصلى وراء دراسة التعميم كان الأمل فى أن البحث التجريى قد 
يكشف عن قائون رياضى عام يمكن استتخدامه فى وصف « شكل ٠‏ ممالات التعمم لعلد 
كبير من أبعاد المثيرات والاستجابات . وقد اختلف علماء النفس » فى الأغلب لأسباب 
نظرية » حول ما إذا كانت الممالات يجب أن تكون و مقعرة إلى أعلى » أو 9 مقعرة إلى 
أسفل 4 » وما إذا كان الممال النهاق يجب أن يكون ١‏ سطحا » أو ١‏ متحدرا » مع بعض 
أبعاد المثير . وقد أجريت بحوث كثيرة فى المعمل حول هذه المشكلات وما يرتبط بها 
(Staddon,1977, Blough, 1975, Hearst, 1969, Mostofsky, 1965, Kimble, 1961,‏ 
Mednick & Freedman, 1960)‏ › وعلى الرغم من أندا قد نكون على وشلك الوصول ال 
قواعد عامة حول تعمي المثير وشكل ممال التعمم »> فإنه لايزال هناك الكثير ما جاج الى 


التعمم داز نا 


الكشف قبل أن نصل إلى أى إجابة نبائية - إذا كان يوجد فعلا مثل هذه الاجابة التى 
يمكن الوصول اليها ٠‏ 

وتوجد أسباب كثيرة معقولة لعدم تحديد قانون رياضى ديق لممال الثير . وأوها أنه 
لا يوجد اختيار معقول لمقياس الاستجابة الأسامى الذى يجب أن يستخدم فى اعتبار 
التعمم . ففى اشتراط اللعاب البافلوق مثلا يمكن للمرء أن يستخدم سعة الاستجابة ( كا 
تقاس بعدد فطرات اللعاب ) أو كمون الاستجابة وغير ذلك . وفى الاشتراط الاجراق 
يوجد ما يشبه هذا . فالتجارب من النوع الذى قام به جتان وكاليش استمخدمت المعدل 
أو التكرار النسيى ء أو ربما احتهال حدوث الاستجابة أثناء الانطفاء كمؤشرات على 
التعميم . ولكن أى هذه المؤشرات هو الأفضل أو الصحيح ؟ لايوجد أساس معقول 
( أكثر من اليسر التجريى ) فى تفضيل أحد هذه المؤشرات على غيره . 

وتتشأ مشكلات أخرى حين نحاول اختيار بعد معقول للمشر يفترض فيه حدوث 
التعميم (1965 ,اعسهاع) . فمن السهل بالطبع إجراء تغييرات بسيطة فى أبعاد فيزيائية مثل 
تردد الصوت أو موجةالضوء » وملاحظة . التغيرات المقابلة فى الدرجة الصوتية للأشياء 
الى نسمعها أو لون الأشياء التى نراها . ولكن هل توجد طرق لوصف مثل هذه 
التغيرات تجعلها ذات معنى أكبر من وجهة النظر السيكولوجية » أى من وجهة نظر 
تعمم المثير خاصة ؟ من التجارب الكلاسيكية التى أجريت حول تعمم مثير الدرجة 
الصوتية حاول هوفلائد (1937) سواه أن يجيب به على هذا السؤال . فبدلا من أن 
يسعخدم نغمات صوتية مرتبة تبعا لبعد الترددات الفيزيائية الام قام بجهد مد لانتقاء 
المثيرات التى سوف يستخدمها وأنتقى أربعة ترددات للصرت هی : *216 ١138‏ 
۰ ۷ هغرتزر» على أساس أن الأزواج المتجاورة كان يفصلها بعضها عن 
عن بعض 509 وحدة من وحدات أدلى فرق الحفظ * . وعلى هذا فحين تمت مساواة 
النغمات فى العلو كانت النغمة ذات التردد ١61‏ هرتز مختلفة عن الدغمة ذات التردد 
4۸ هرتز بقدر اخختلاف النغمة ذات التردد 1۸> هرتز عن النغمة ذات التردد ٠‏ 
هرتر فى عدد الخطوات الختلفة للقابلية يبز الدرجة الصوتية فيها . وما قعله هوفلاند 
بإجرائه هذا هو ترجمة المقياس الفيزياق المعتمد على الترددات البسيطة للصوت إلى 
عقياس سيكولوجى فيه المثيرات موضوع على مسافات متساوية تبعا لدرجتها الصوتية 
الظاعرة . 


* أذفى فرق ملحرظ هر Jus noticeeble d| Terence‏ ...ل ر اهران ) . 


ré‏ سيكولوبية السام 


و بعد انتقاء المثيرات بهذه الطريقة أشرط هوفلائد استجابة الجلد ال جلفائية ( 68) مع 
النغمة ذات التردد ٠١١‏ هرتز وذلك بالسبة لنصف المفحوصين ١‏ ومع النغمة ذات 
التردد 1۹۷١‏ هرتز بالنسبة للنصف الآخر "© . واستخدمت الصدمة كمثير غير شرطى 
ثم اتير التعمم بعرض النغمات أشاء الاتطفاء » وتم الاختبار على نحو يسمح بتجميع 
بيانات المجموعنين » وكانت النتائج الحصول على نمال تعمم يشبه ما رأيت من قبل فى 
هذا الفصل . فقد كانت قوة الاستجابة أكبر ما تكون عند التردد الذى استخدم كمثر 
شرطى فى الاشتراط الأصلى » وهبطت بالدسبة للترددات كلما ازدادت اختلافا عن هذا 
المثير الشرطى الأصلى . 

ومن الوجهة التجريية فإن محاولات تكرار تجربة هوفلائد لم تكلل بالنجاح 
)Burnstein, Epstein, & Smith, 1967, Epstein & Burstein, 1966)‏ › فالممالات التى 
حصل عليها هؤلاء الباحئون تمتد من شكل حرف نا ( حيث أقصى استجابة جلدبة 
جلفائية ليست فقط للمثير الشرطى الأصلى وإنا للمدر الأكثر بعدا عن هذا المثير 
الأصلى ) إلى الشكل المسطح تماما . وف الحالة الأخيرة وجد أن الممال يتألف من 
مستويات متساوية للاستجابة الجلدية الجلفالية بالنسبة لجميع مثيرات الاختبار » وهی 
نتيجة تثير سؤالا خطيرا حول ما إذا كات هناك تحكم جاد فى السلوك المكتسب عن 
طريق امثير الشرطى الأصل . ويقترح برتشتاين وزملاؤه (1967) أن المشكلة قد تتصل 
بخصائص استجابة الجلد الجلفانية ذاتها » لآأنها يصعب وضعها تحت تحكم نجريبى جيد فى 
العمل - بصرف النظر عن استخدامها كمؤشر على تكوين تعمم امثير . وبصرف النظر 
عن هذه الصعربات فإن تجربة هوفلاند الكلاسيكية المبكرة ها أهمية حاصة فى الإطار 
النطرى لأا قدمت الأساليب السيكوفيزيائية فى تحديد البعد الذى يحدث فيه تعمم 
امثير . 

ولعل التطوراث الحديثة فى السيكو فيزيقا تفيد فى تحديد معام .طريق للخروج من 
متاهة التناقض الذى ييز البحث عن مال التعميم . فعلى الأقل أصبحنا نستطيع تطوير 
أساليب أفضل لتصور جانب المشكلة المتصل بلمثير . ونى ذلك يقول شبرد امهم«ة 
(1965 ,1958 ,3957) مغلا ننا إذا كنا راغيين فى تقبل مقياس مثل احتال الاستجابة 
كمؤشر على التعميم ( مع الاعتراف بالمشكلات المتضمئة فى هذا الافتراض ) يصبح من 
احمل بناء أبعاد الثير للتعميم عن طريق أساليب قياس أكثر تقدما من تلك التى 


)١(‏ ترتبط استجابة الجلد الجلفاية بالنشاط الكهرباى لخلايا العدة العرقية حين تسار . ويسطار لشاط فى هله 
الايا بواسطة الفرع السمباتارى للمجموع العصبى الاتوماتيكى ومن هنا جاءت لمعيه الاستجابة بأنها الفعالية . 


العدم واقیز نا 


استخدمت لإعداد مقاييس بسيطه من التوع الذى وصفناه آنا . وهذا الغرض استخدم 
شيرد القياس متعدد الأبعاد فى تحديد النقاط ذات المسافات المتساوية بعضها عن بعض 
فى ؛ مكان سيكولوجى » ؛ وتبين كيف أن ممالات التعميم يمكن إستباطها من تملذج 
رياضية معتمدة على هذه المقاييس . وعلى هذا فإنه فى الحدود الفيزيائية نجد المثيرات مثل 
النغمات النقية يمكن توصيفها باستخدام بعد واحد هو التردد ولكن فى مكانه 
السيكولو جى قد يتطلب الأمر بعدين أو أكثر لتوصيف العلاقات بين النخمات الثقية . 
فمثلا وجد بلا ويل و شلوزيرج )1943( Blackwell & Schlosbeg‏ أنه مع الفعران يوجد 
تعمم أكبر بين نغمتين إذا كان الفاصل بينهما أو كتافا كاملاً إذا قورن بفاصكل أقل من أو 
كتاف . وف هذه الحالة لا يتحدد التشابه بين النغمتين يبعد واحد فحسب وما 
ببعدين : التردد « والأوكتافية » » أى ما إذا كانا يتتميان معا إلى أوكتاف واحد . وق 
السنوات الأخيرة انضم كرومها نسل 0978 اوصواصن× إلى شبرد ف تحديد أبعاد 
إضافية للتردد التغمى الى ييز التشابه بين إلنغمات ف السلالم المستخدمة فى بناء 
الموسيقى الغربية . 

وأى مناقشة أكثر من هذا للقياس المتعددة الأبعاد وإمكانات تطبيقة على مشكلة تعمم 
امثير تقودنا بسرعة إلى حدود أبعد من نطاق هذا الكتاب . ومع ذلك فإن هذا الاتجاه 
يبدو أنه الطريق المعقول الذى يجب إتباعه . فبيها نجد أن التعبير عن المثيرات فى ضوء 
المقاييس الفيزيائية قد يكون ملائما فى تناول المثيرات داخبل المعمل » إلا أن الكائن اجى 
حين يدرك الأصوات والأضواء وغيرها من المثيرات يضيف خصوبة هائلة للمعلومات 
المتضمنة فى المثير الفيزيانى الام . ولا موضع للك فى أهمية هذه المعلومات والبنية التى 
تتضمتها بالنسبة لتحديد وقياس تعمم امثير . 


ما الذى يدد مال التعمم ؟ 

الظاهرة الامبريقية التى تسمى التعميم هى حقيقة لا يجادل فيها أحد . إلا أن الجدل 
الحقيقى حول ما يمكن أن يكمن وراء هذه الحقيقة . وكان بافلوف (1927) ۴٠۷1٥۷‏ وهل 
(1952 ,1943) اا يريان فى التعمم عملية أولية ترتبط|ار تباطا وثيقا بأحداث فسيولوجية 
أساسية فى الأجهزة الحسية مثل اللمس والرؤية والسمع. وأكدا بعبارة أخرى 
الطبيعةالفيزيائية الخام للمثيرات . ووظيفة الترابط ين مثير معين واستجابة معززة هى 
تنمية قوة عادة بالنسبة لها المثير . وقوة العادة هذه تبدو حينئذ. للمثيرات الأخرى التى 
ترتبط فيزيائيا . ومن الافتراضات الصريحة هنا أن تعمم الخبر يجب أن يرتبط بأشياء 


TEE‏ سيكولرجية التعلم 


معينة معلومة حول ال جوانب السيكو فيزيائية للمثير » أى الدرجة التى يمكن أن بير يا 
مثيز معين عن مثير آخر على وجه الخصوص . إلا أن عملية المبيز ذاتها ء أى خيرة 
مقارنة مثير باحر » لم تكن ذات أهمية نظرية جوهرية لتكوين مال تعمم المثير . فالكائن 
الى عنده مستقبل سلبى لمدخلات الثير الخام وليس قادرا على التجهير الإا 
لمعلومات الثير المنظمة والمشفرة . 

ومن ناحية أخرى رأى لاشلى وريد (1946) ۷٠٠‏ & رعاذو أن مالات التعمم تعتمد 
أساسا على الفرصة التى تنهياً للكائن العضوى أن يتعلم عن المخصائص الختلفة لبعد الثير 
الذى يحدث فيه التعسم . فإذا لم يكن لدى المخلوق خبرة على الإطلاق بإدراك الفرق ين 
مثير وآخر فى بعدما مثل حدة الصوت فلماذا يكون عليه أن تستجيب بطريقة مختلفة ر 
معين فى مقابل مثير آخر فى اخحتبار تعمم ؟ لاذ يجب عليه الاستجابة للمثيرين ۴إ لو كانا 
محشابہین ؟ وعلى هذا » وبيساطة تامة »> يجب أن تتعلم الكائنات الحية أبعاد امير 
بالتدريب على ايز بين المثيرات . وإذا تم هذا فلن يكون بعد الثير ككل فحسب 
مرتبطا وإنا يجب أن يكون الكائن الحى متأهبا أيضاللاستجابة الفارقة مشر ما فى هنا 
البعد فى مقابل آخر » وف هذه الحالة يجب ظهور مال التعميم . وى حالة عدم وجرد 
مثل هذه الخبرة » أى فى غياب الألفة بالبعد الحسبى كبعد مرتبط بالسلوك » يكون على 
الكائن الحى أن يستجيب مير معين بنفس الطريقة التى يستجيب لثير آخر . وفى مثل 
هذه الشروط فإن مال التعميم يجب أن يكون مسطحا حيث جميع مثيرات الاختبار لما 
قوة استجايةمتكافة . ومن الواضح أن اتمبيز عامل جوهرى وحاسم لعملية تنمية مال 
التعميم أولا عند لاشلى وويد - فى مقابل الدور الثانوى الذى أعطى للتمييز عند يافلوف 
وهل . 

ويوجد بعض الدئيل الذى يدعم » فى حدود ضيقة » وجهة النظر الذى قدمها لاشل 
وويد بالنسبة إلى تعمم امثير . فأولا وقبل كل شىء يمكن للتدريب الفييزى البسيط أن 
تكون له آثار ملحوظة فى ممالات التعمي . ومن ذلك مثلا تجربة جنكئز وهاريسون 
Jenkins & Harrison (1960)‏ وألتى اختبرا فيها 3 الدرجة الصوتية عند الحمامة . وقد 
تدرب الحمام فى صندوق سكثر تحت أحد شرطين : أُولهما التدريب على مثير شرطى 
هو عبارة عن نغمة صوتية ترددها ٠٠٠١‏ هرتز بطريقة تتطابق فى جوهرها مع ما قام به 
جتان وكاليش » وقد فصل بين فترات الاستجابة المعززة فى وجود امثير الشرطى 
باستخدام فترات إظلام تام قصيرة . وف الشرط الثانى عززت الطيور على النقر فى وجود 
امثير الشرطى ولكنها تعرضت أيضا لعدد من الفترات الوسيطة الأخرى التى لم يكن 


العم راتییز e‏ 


يظهر فيها هذا اير . وخلال هذه الفترات كان الحمام حرا فى النقر » إلا أن هذا التقر لم 
يكن يعزز . وإذا تذكوت مناقشتنا فى الفصل التانى » فأنك تجد أنه تدريب بسسيط على 
القييز » وأنه يؤدى عادة إلى حالة تحتفظ فيبا الحمامة بمعظم استجاباتها للفترات مما تظهر 
فيه النغمة كمنبه تمبيزى . وهذا ما حدث فى تجربة جنكتر وهاريسون . وحين اختبر 
الحمام فى كل من المجموعتين بعد ذلك تحت ظرف الاطفاء الاستجابة لنغمات يدور 
ترددها حول ٠٠٠١‏ هرتز » وهى امثير الشرطى » أمكنهما الحصول على ممالات 
تعمم موضحة فى الشكلين ۷ س0 ۷ 4 . 


e 
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الشكل ۷ -" : ممالات العم لللاث امات اتبعت ندريا لم تستخدم فيه النغمة الصرتة التى ترددها 
٠‏ هرتز كبه فييزى . ونلاحظ أن الممالات مسطحة ما يدل على أن جيع الحمامات عممث تعميما كاملا 
جع الغمات ١‏ وحتى بالسبة لعدم وجود نغمات على الإطلاق )1960 (H.M.Jenkins & Harrison,‏ . 


وطبيعة المماولات المبينة فى الشكلين ۷ -” , ۷ -4 طريفة حقا . فبعد التدريب 
الذى لم تستخدم فيه النغمة ذات التردد ٠٠١‏ هرتز كمنبه تمييزى . ( الشكل 5-1 ) 
لم يظهر مال على الإطلاق » فقد أظهر الحمام نفس قوة الاستجابة تقريبا لكل مثير من 
مثيرات الاختبار » بل وحينا لم تكن توجد النغمة على الإطلاق ء وهنا هو الغريب 
حقا . ولكن حين استخدمت النغمة ذات التردد ٠‏ هرز كمنبه تمييزى ( الشكل 
٤-۷‏ ) ظهرت فروق واضحة فى قوة الاستجابة ثورات الاختبار » كا أمكن الحصول 
عل مالات تشيه كثيرا ما حصل عليه جهان وكاليش . وهذه النتائج تقدم تأكيدا هاما 
لوجهة النظر الثى تركز على دور اتقييز كعامل مسهم فى تعمم الثير . فحينا لم يستخدم 
التدريب على اتمييز أظهرت الطيور تعميما كاهلا » حين استجابت لكل نغمة ( بالاضافة 
١‏ الصمت نفسه ۲ نفس . الط يقة الع , استجابت بها لأى نغمة أخرى ! ومعنى هذا أن 
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الصوت لم يكن بعدا مثيرا مرتبطا على الإطلاق عند الحمام ! أما التدريب على اقيير 
فيبدو أنه جعل سلوك الحمام تحت تحكم المثيرات السمعية . و بعبارة عامة نقول إن هنا 
الاجراء حص الصوت باعتباره بعد امثير الام » المثير الذى يجذب الانتباه ويرتبط بمهمة 
الحمام فى التجربة . وعلى هذا فعحين يواجه الحمام بسلسلة من النغمات الختلفة فى اعخبار 
التعميم » تجده يستطيع نتيجة لهذا أن يدرك الفرق بين نغمة التدريب الأصلى والنغمات 
الجديدة الختلفة , 5 

ومن المهم أن نذكر أن تجربة جنكنر وهاريسون تدعم تفسيرا محدودا وضيق النطاق 
فى اتجاه لاشلى وويد نحو التعميم . ونقول على وجه التحديد أن هذا الاتجاه يتطلب أن يم 
التدريب على التمبيز على الأتل بين مثيرين حقيقيين على طول بعد يُجعل مرتيطا » فقد 
كان على جنكتز وهاريسون مثلا أن يجعلا طيورهما تتعلم التمييز بين النغمة ذات التردد 
٠‏ هرتر ونغمة أخرى ترددها ۲٠٠١٠١‏ هرتز مثلا بدلا من المييز بين نغمة ال 1١١‏ 
هرتز والصمت . وما تظهره نجربة جنكنز وهاريسرن أن التدريب البسيط على ايز 
يجعل سلوك الطيور تحت التحكم العام للمثيرات السمعية » وأن هذا الإجراء ضرورى 
فيما يبدو لظهور ممالات تعميم الثرات السمعية عند هذا النوع الحيوانى . وأثر تكوين 
ييز بن مثثرين مشتقين من بعد مثير معين فى مالات التعميم ؛ وهو الإجراء الذى يتطله 
أى تفسير دقيق لاتجاه لاشلى وويد » ولا يخل فى نفس الوقت بهذا الاتهاه » وسوف 
نتناوله فيما بعد لأنه يقوم بعض الظواهر الجديدة والتى لما موضعها فى سياق مختلف إلى 
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مسد MEQUENCY MN‏ 
الشكل ۷ -4 : مالات العم لخمس اماك بعد تدريب استخدمت فيه نغمة التدريب التى ترددها ٠٠٠١١‏ 


هرتز كمنبه تمبزى . وتوضح ممالات التعميم المعتادة الشبوط العادى فى قوة الاستجابة كلما أصبحت نغمات 
الأخمار أقل تشابها مع نغمة التدريب )1960 (H.M Jankins & Harrison,‏ . 


التعميم واتز riy‏ 


وإذا كنت تقرأ بعناية فسوف تلاحظ أن جتان وكاليش كانا قادرين على الحصول 
على الممالات تحت شروط تجريبية بيها لم يستطبع جنكتز وهاريسون ذلك » فمع أد 
إجراء جهان وكاليش لم يتضمن تدريبا مقصودا على اتمييز يتضمن اللون إلا أنبما حصلا 
على مالات تعميم . وتوجد حلول عديدة يمكنة لهذه المسألة » وأحدها هو أن الحمام ف 
جوهره من نوع الحيوانات ‏ البصرية ٠‏ أكثر منها حيوانات ١‏ سمعية 9ع بمعنى أنها ريم 
تعتمد على حاسة البصر أكثر من اعتادها على حاسة السمع فى التعامل مع العالم الذى 
تعيش فيه . وبعبارة أحرى قد نجدنا إزاء مثال آخخر على السلوك المميز للنوع الحيوانى . 


ايز 

يمكن للكائنات الحية أن تميز بين المثيرات حين تدرب على الاستجابة الفارقة ها . 
وبالمعنى الامبريقى الإجرانى العام يمكن القول أن اتمييز هو عكس التعميم ‏ ويمكن النظر 
إلى تعلم الفييز بطريقة عامة على أنه عملية تفتيت التعمم . وبعبارة أخرى فإن تعلم الفييز 
يؤكد أن امثير سوف يكتسب القدرة على التحكم فى بعض نظم الاستجابة . 

وتوجد طرق عديدة لإعداد الدراساث المعملية للتمبيز . وأنت حتى الآن على ألفة 
بإحدى هذه الطرق ف التدريب المييزى البسيط فى صندوق سكنر حيث يعزز الكائن 
الى على إصدار استجابة ما فى وجود أحد المثيرات ( مت ) ولا يعزز حين تصدر 
الاستجابة فى غياب هذا الثير ( مه) ا لاحظنا فى الفصل الثانى » فإنه تحت هذه 
الشروط ؛ يظهر معظم الاستجابة يظهر أثناء فترة ( مح ) . والعملية التى يتم بها هذا 
عملية تدريجية . ففى البداية مع تناوب ( م ) ؛ ( م 4 ) يستمر الحيوان فى الاستجابة 
فى الفترتين » إلا أن آثار التعزيز والانطفاء تتحدد بالتدرع » فلا تظهر معظم 
الاستجابات إلا إذا كانت ملائمةخلال ( مح ) » حين يكون التعزيز متاحا . وأحيانا 
يسمى التعزيز من هذا القبيل ابيز بين التعليمات التى تقول ١‏ تحرك وتوقف » لأن 
المهمة هى أن تتعلم تحت أى الظروف يكون من الاثم لك أن تستجيب » أى 
( تحرك ) » وألا تستجيب أى ( توقف ) . 


وتوجد طريقة عامة أخرى لدراسة الفييز تتطلب من الكائن الى أن يصدر استجابة 
فارقة مباشرة حين تحدث هذه الاستجابة بالمقارنة بمثير أحر . وبصفة أساسية يجب على 
الكائن العضوى أن يقار بين مثير ما ( م + ) الذى يعتبر 9 صحيحا ٠‏ ويرتبط بالتعزيز 
الموجب » ومثير آخخر ( م -) والذى يعد ١‏ غير صحيح ؛ ويرتبط بالانطقاء أو 


1 اسيكولرجية التعلم 


العقاب . ويتضاد هذا مع إجراء « نحرك وتوفف » مما تار فيه الكائن الحى ين 
الاستجابة أو الفشل يها . 

ويوضح الشكل ۷ -ه جهازا كلاسيكيا استخدم فى دراسة القييز مع استجابة 
أختيار » وهو منصة القفز للاشلى . والمشكلة ا يصورها الشكل تتطلب من الفأر الفيز 
بين الخطوط الأفقية والرأسية » والقفز إلى أحد الثيرين أو الآخر . فإذا كان الاخبار 
صححيحا يفتح الباب ويصل الفأر إلى رف الطعام حيث تتاح المكافأة . أما إذا كان 
الاختيار غير صحيح فإن الباب لا يفتح ويسقط الفأر فى الشيكة أسفل الجهاز ٠‏ وعلى 
هذا فإن جهاز لاشلى يتضمن العقاب . وتستخدم صناديق التعلم الاجراقٌ وما شايها 
من الأجهزة بعد تعديلها للتمييزات البصرية من هذا التوع وذلك بعرض الشرين 
( ۲۴ )16 م - ) فى مواضع فى الصندوق بحيث يمكن للحيوان ملاحظتها بسهولة مع 
توفير التى تشغيل ترتبط إحداهما بكل من المثيرين . وفى تكوين اتمييز عند الحمام مثلا 
مكن إسقاط ارين ( م + ) ؛ ( م - ) مباشرة من الخلف على مفتاح واحد أو أكر 
نصف شفاف يكون على الحمامة نقرة للدلالة على اختبار مثير أو خر . 


الشكل ۷ -ه : منصة القفز للاشل وفيا 
يكون على الفأر القفز من المنصة إلى أحد الاين 
أو الآخر ٠‏ فإذا كان الاختيار صحيحا فإن بطاقة 
امير تفتح الطريق وبصل الفأر إلى رف الطعام 
حيث صل على العزيز الموجب ٠‏ أما اذا كات ير 
الأختوار غير صحيح فإن الفأر يصطدم بالياب ٠.‏ | 
المغلق وبسقط على الشبكة أسفل الجهاز 
١ . (Lashley, 1930)‏ 


العبي واكيز i‏ 


ويوجد تيز مفيد أخمير بين إجراءات تعلم المييز بين الطرق المتانية والمتتابعة لعرض 
اخيرات . فالقييز الذى تم فيه اختيارات مباشرة فى كل محاولة هو عادة من النوع 
المتآنى » أى أن الكائن الحى يواجه فى وقت واحد فى أى محاولة ايار ججميع المثيرات 
المرتبطة ف التجربة ويختار من بينها وذلك بأداء استجابة منميزة . والمشكلة الى تقدم 
للقأر فى منصة القفز للاشلى الوضحة فى الكل ۷ -0 هى من نوع الفييز المآ . فكل 

من الثيران ( م + ) ١‏ ( م - ) أى الخطرط الأنقية والرأسية متاح ؛ وعلى الفأر أن يحدد 
اختياره بالقفر إما إلى الباب الأيمن أو الأيسر . وعلى العكس من هذا فإن القبيز المتتابع 
لا يعرض فيه إلا أحد المثيرات المرتبطة على الكائن الحى فى كل محاولة اختيار » وعلى 
الكائن العضوى أن يتعلم أداء شىء ما يرتبط ارتباطا فريدا بهذا امثير . ولا تم الألفة بكل 
مثيرات الاختيار والاستجابات الميزة التى يب أداؤها لكل متها إلا بعد سلسلة من 
محاولات الاختيار . ويمكن أن نحول المشكلة البية فى الشكل ۷ -ه إلى مشكلة تبيز 
تتابعی بتغطية كل من البايين يمخطوط أفقية فى بعض الحاولات ونخطوط رأسية فى البعض 
الآخر . ومرة أخرن يكون عل الفأر تعلم القفر إلى أحد بابي الجهاز أو الآخر » معتمدا 
على أى المثيرين هوالذى يوجد فى محاولة الاختبار . ويوجد مثال أخخر هو الفييز من نوع 
ر تمرك - توقف ) الذى ينتمى إلى اتمييز التتابعى وفيه لا يكون متاحا إلا مثير واحد فى 
رقت معين » ثم ا رأينا فى هذه الحالة يكون على الكائن اللحى تعلم إما إنناج الاستجابة 
أو الامساك عنها . لاحظ أن النبيز التتابعى يضع ثقلا أكبر على قدرة الكائن العضوى 
على تذكر معلومات المثير . وهذا صحيح لأن المتعلم لا تماح له أبدا المقارنة بين المثيرات 
مباشرة فى نفس الوقت وهذا على عكس الخال فى الإجراء للتافى . 


نظريات تعلم القبيز 

تصدف نظريات التعلم الفييزى إلى فتين| كبيرتين : إحداهما تلك التى ت ركز على مو 
وتفاعل مراتب الاستثارة والكف بالسبة للمثيرات الصحيحة وغير الصحيحة » 
وثانيتبما تلك التى تعطى أهمية خاصة لخاصية حل المشكلة الإيجابية للتمبيز » وخصائص 
الكل أو لا شيء للفروض التى قد تستخدمها الكائنات الحية فى تعلم الفييز . والنظرية 
الأخيرة ت ركز تركيزا خاصا على مبادىء الانتباه وتجهيز المعلومات . وكا تتوقع فإن أيا 
من هذه النظريات لا تصلح وحدها فى تفسير جميع البيانات . وهى حالة مالوفة فى 
سيكولوجية التعلم » ولكنهما معا تؤديان مهمة طيبة فى تفسير المعلومات المتاحة لنا حول 
العملية المييزية . 


a.‏ سيكولوجية العم 


نظرية الجمع الجبرى أو نظرية الاتصال 
جاءت نظرية التعلم اتفييزى التى تفيد من مفاهم الاستثارة والكف المعممين أول 


الأمر من جهود سبنس (1960 ,1952 ,1937 ,1936) ععمءم5 . وقد اقتبس هل (1952) اام 
عددا من هذه الأفكار فى بنائه النظرى لعملية الفييز » ومن قبل ذلك قدم بافلوف 
(1927) ا۷و بعض الأفكار الأساسية . 

وتعتمد نظرية الاتصال باس ناه فى تعلم اتمييز على الافتراضات الأساسية 
الآتية » بعضها هو بالفعل مألوف لك : 
١‏ - المراوجة بين مكير وتعزير موجب تنشىء حالة استنارة . 
؟ - المزاوجة بين مثير وانطفاء أو تعزيز سالب تدشىء حالة كف . 
٣‏ - الاستثارة والكف يعممات على طول أبعاد المثير التى ترتبط على نحو يبعلها أضعف 
كلما زاد بعد امثير عن النقطة التى حدث فيها الاشتراط أول الأمر . 
؛ - الاستثارة والكف العممان يقبلان الجمع الجبرى لإنتاج مقدار صاف من 
الاستثارة أو الكف . 

ولإعطاء مثال على هذه المبادىء إفرض أن الحيوان درب على حل مشكلة تمبيز بتعزير 
الاستجاية لأحد امثيرات ( م - ) . فكما رأينا فى هذا الفصل ند أن آثار الاستثارة 
المرتبطة بامثير ( م + ) سوف تعمم إلى مثيرات أخخرى مشابهة له » و باعل يكون حال 
إثابة الكف المرتبطة بالمثير ( م - ) . وتبعا لهذه الوجهة من النظر ( والنقطة الرابعة فييا 
سلف ) فإن قوة الميل للاستجابة لأى مثير يتم الحصول عليها بالجمع الجيرى لقوة 
الاستثارة المعممة » وقوة الانطفاء المعمم المرتبط امثير . فإذا كان هناك استثارة معممة 
أكبر من الانطفاء المعمم » فسوف يشا ميل صاف للاستجابة . أما إذا حدث العكس ١‏ 
فسوف يوجد ميل صاف لكف الاستجابة . وتسمى النظرية نظرية الاتصال لأن 
الاستنارة والكف يفترض فما أن يدموا إشكل متصل من محاولة لأخخرى خلال مسار 
التعلم القییزی . 

ويمثل هذا الفرض جيدا الشكل ۷ -5 ء فال متحنى المعنون (8) يمثل تعمم الاستثارة 
المرتبطة بالمثير ( م + ) والتى تعزز استجاباته » بيها يمثل المنحنى المعتون 00 تعمم الكف 
المرتبط بالثير (م - ) والذى تمضى استجاباته دون تعزيز . ويدل المتحنى المتقطع 
المعنون () على صاف قوة الاستجابة الذى يتم الحصول عليه بعد طرح (0 من 08 عند 
كل نقطة على طول متصل امثير . والصورة الدقيقة لكل منحنيات التعميم هذه ليست 


التعمم راقز ta‏ 


معارمة بالطبع - 15 بينا فى أجزاء مبكرة من هذا الفصل - وعلى أية حال فإن 
الاستنياطات من النظرية تعتمد على شكل المنحنيات » وطذا يجب تحديد ما إذا كانت 
البيانات تدعم هذه الاستنباطات أم لا تدعها . وبالرغم من هذا فإن النظرية تقدم بعض 
التنبؤات القابلة للاختيار مما سبق أن دعمه التجريب » ولنتقل الآن إلى بعض هذه 
التعبؤات . 


الشكل 5-0 ؛ نظرية الجمع الجبرى فى 
التعلم اتمييزى ؛ وفيا صاق قوة الاسعجابة (8) 
هو ناتج طرح أثار الكف المعمم )١(‏ من أثار 
الاسخارة المعممة (5) . لاحظ أنه فى هذا الخال 
تبد صانق قوة الاسعجابة ينأى بعيدا عن الثير 
الأصلى رم + ) فى اتجاه مضاد للمثير الأصلى 
( م -)ء وصاف قوة الاستجابة هو فى أقصاه 
عند القطة 5 5 . وتنبل الأرقام على طول بعد 
اير على حجم اكير فى تجرية ناقشناها فى النص e‏ 
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تحول القمة : إذا ألقيت نظرة ثانية على الشكل ۷ -4 فسوف نلاحظ الاستجابات 
المعززة للمثير ( م + ) والكافة ها مع امثير م -) تولد ممالا نقيا أو صافيا لتعمم 
امثير » والذى لا يكون منتظما وإنما يتوافر له معظم قوة الاستجابة مزاحة على طول بعد 
امثير فى اتجاه ( م + ) وبعيدا عن ( م - ) . وهذا يعنى أن منحنى صاف قوة الاستجابة 
يرتفع كلما توجهت من اليسار على طول بعد اثير فى الشكل » حتى يصل إل قمته . 
ولا يكرن هذا عبد رم + ) الأصلى وإنغا عند نقطة إلى يساره أسميناها مى ( وهى 8 فى 
الشكل ) . وتتوافر بيانات تجريبية توضح أن مثل هذه الإزاحات فى ممالات التعميم يتم 
الحصول عليها فى الواقع من التدريب على ابيز الذى يتضمن التعزيز الفارق للمئيرات 
)¢ +( < ) ¢ - ) ¢ ( راجع Rilling, 1977, Purtle, 1973, Terrace, 1972, (Hanson,‏ 
9 . فقد درب هانسون الحمام مثلا على الاستجابة لضوء طول موجته ٠٥١‏ نانوهيتر 
باعتباره ( م + ) | درب مجموعة أخرى على مثيرات من نوع ( م - ) أمتدث من 
٠‏ إلى 54٠‏ نانوميتر . وقد عززت الاستجابات للمثيرٍ ( م + ) بيغا الاستجابات 


التعميم رار tor‏ 


شك عل عوامل كثيرة مثل شكل ممالات الاستثارة والكف الحددة . إلا أن النظرية 
لا تتا بالتحول الكلى فى منطقة الصاف الأقصى لقوة الاستجابة » ) أن الدلالات من 
بيانات هانسون تقدم تأكيدا ملفتا للنظر لانجاه سبنس - هل . وتحول القمة ظاهرة 
طريفة بصرف النظر عن أهميتها النظرية » وقد قدم لنا ريلنج (1977) اذم مناقشة 
مفصلة ممتازة لك أن ترجع إليها . 

وببذه المناسبة إذا عدت المراجعة بيانات مور فى الشكل ١-07‏ فإنك سوف تلاحظ 
فيه أيضا تحولا فى المقدار الأكبر من الاسعجابية بعيدا عن ( م - ) » ومقدار مبالغا فيه 
من الاستجابة عند ( م + ) ؛ وعلى هذا فإن هذه الظواهر تبدو فى الاشتراط البافلوفق ا 

هو الحال فى الاشتراط الإجرائق . إن بيانات الشكل 7 ١‏ لا تظهر تحول القمة إلا أن 
مور (1972) Moore‏ يسجل أنه امتطاغ الحصول عليه من بعض التجارب الأخرى 
المناظرة التى قام بها . 

التدريب على القييز يدون أخطاء : ابتكر تیراس 1972 ,1966 .1964) ٣٠۲۲۵۰۲‏ أسلوبا 
أعان الحمام على تعلم الفييز البعرى بإصدار عدد قليل من الأخطاء أو بدون أخطاء على 
الإطإلاق دون الاستجابة للمثير ر م - ) ومعناه اللا تعزيز المرتبط به . وقد فعل هذا عن 
طريق « إضعاف » الثير السالب باستخدام طرق مختلفة أكدت أنه ظهر أولا فى بيئة 
الحيوان مختفيا ثم جعله ؛ أقوى » وأكثر بروزا مع استمرار التدريب . کا توجد أيضا أن 

من المفيد تقديم المثير فى مرحلة مبكرة عنه فى مرحلة متأخرة من التدريب . ولحت هذه 
الك لشروط تعلم الحمام الاستجابة للمثير ( م + ) ؛ ولكن لم يستجب أبدا للمثير (م - ) 
حتى حين يعرض هذا المثير يكامل قوته فى المراحل المتأخرة من التجربة . والآن لاحظ 
أن أسلوب تيراس يقدم إضافة طريفة من وجهة نظرية سبس - هل » قفيه يجب أن ينتج 
ييز لا يكون فيه ممال الك معتمدا على ( م - ) لسبب بسيط وهوأن الكف يعتمد 
على انطفاء الاستجاية من خلال اللا تعزيز وأن مثل هذا الانطفاء لا يمكن أن يحدث ما لم 
تصدر الاستجابات للمشر ( م - ) . وعلى هذا فإن نظرية سيس - هل يبب أن تنبا 
بأن تحول القمة أو تحول المقدار الأكبر من الاستجابية نحو (م + ) فى الاه بعيد عن 
(م - ) يفشل فى الحدوث فى حالة اختبار التعمم الذى يتبع تعلما تمبيزيا بدون أخطاء . 
وهذا على وجه التحديد ما لاحظة قيراس 

إلا أن التحليلات الأكثر حداثة ترى أن الأمور ليست بالبساطة التي تبدو بها . وقد 
نص ريلتج (1977) Ri‏ قدرا كبيرا من هذه البحوث التى عالجت التعلم النييزىئ 
بدون أخطاء » وأوضح أن الفشل فى الحصول على تحرل قمة قد يكون الظاهرة 
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الوحيدة ؛ المرتبطة بالكف ونظرية سبنس - هل التى تحدث باتساق مع التدريب 
اتهييزى بدون أحطاء . فقد لاحظ أولا أن مغهوم الخطأ تاج إلى تحديد . فإذا لا حط 
المرء أن الحمام حين يواجه مثيرا من نوع ( م ^ ) فإفه يصدر جميع الح ركات الخخاصة 
بالاقتراب من مفتاح الاستجابة » تماما کا لو كان يقترب من المثير ( م + ) » ولكنه 
يفل فى أداء المكون الأخير فى هذه المتتابعة - أى النقر على المفتاح . ويكون الحدث 
السلوكى متحرراً من الخطأ » بمعنى أن لجرب يفشل فى تسجيل نقر كاستجابة للمثر 
(م -): ولكن هل يكوت الأمر حرا من النطاً فى ضوء كل ما تفعله الحمامة ؟ 
يشير ريلنج بدقة إلى أن أى تحليل جيد هو ذلك الذى ننشد فيه توافر هذه الشروط الى 
تقود الحيوانات ( أو الناس ) إلى تنويع تكرار الاستجابة ( مهما كان تعريفها ) فى وجود 
المثيرات ( م - ) . وعلى حد تعيره » فإن هذا يجنبنا مشكلة اتخاذ قرار حول العدد 
اللازم من الأخطاء قبل أن يصبح التعلم العحرر من الخطأ تعلما مليئا بالخطأ . وإذا 
تجاوزنا هذه المسائل الخاصة بالتعريف فإن البحوث الحدينة تقترح أن التعلم بدون أخطاء 
قل شف عن بتدار بير بن لكف اشع - عل فكي التخلل الذى اريم 
سی -فمللا قد لا تقر اكعامة اأفتاح زم - ) » ولكن عند ما یکول هذا المثير 

ر فإنها قد تتعلم نقر مفتاح اخبر يؤدى ظهوره إلى اختفاء جميع وقائع المثير ويقدم 
فترة من نوع ١‏ انتهاء الرقت » فى الجلسة 1977 ,ههناة) . وهذا يوحى بان هذا المثير 
(م-) لايكون بدون خصائص كافة منفرة» بل إن الحيوانات قد تسعى 
ما استطاعت إلى وقفه عن الظهور . 

وهذا كله لا يعنى أن تعلم القييز بدون أخطاء يفشل فى الارتباط تماما بتحليل 
سبنس - هل لتعلم القييز » وإنما موقفنا هو أن ما بحدث عو نوع من تحديد مدى الوقائع 
التى یکن استمخدامها اسعخداما ملائما ی هذا الصدد . فالفشل فى الحصول على تحول 
قمة تحت شروط عدم الخطأ يظل دليلا قويا لصاح هذه النظرية , 

الإبدال : من الإمكانات الأكثر أهمية فى نظرية سبنس - هل الطريقة التى يمكن أن 
تستخدم بها فى تفسير ظاهرة فى التعلم اتفييزى تسمى الإا بدال transposition‏ . فالابدال 
هر قدرة الكائن الحى على القيام بتمييزات علاقية ( أى بين العلاقات ) . ويمكن أن 
نوضح هذه اتمييزات بمثال . 

لقد درب كوهلر (1915) 11۴۲ الكتاكيت على الاستجابة ( :باستتخدام الطعام 
كمعزز ) إلى السطح الأكثر دكنة من بين سطحين رملايين . ولم تكن الكتاكيت تعرز 
أبدا حين تستجيب للسطح الأقل دكنة ( أى ذى اللون الرمادى الفاتع ) . وحين يكون 
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هذا القبيز جيدا كان يعرض عل الحيرانات اختيار جديد بين السطح المعزز الأصلى 
وطح أكثر دكنة منه . فاوحظ أنها حين ووجهت بالمشكلة الجديدة اختارت 
الحيوانات السطح الأكثر دكئة » حتى مع أنها كانت يعرز دائما على اختيار السطح 
الآخر . وبعبارة أخحرى فإن الحيوانات » ا يقول كرهار » تعلمت العلاقة ه أكثر دكنة 
من ١‏ وليس ترابط نوعيا بين مثير معين وبين التعزير . 

وهذه النتيجة نطرح مشكلة على نظرية سبنس - هل التى ترى أن الكائنات إلية 
تعلم بالربط بين الاستجابات ومثيرات مطلقة خاصة . فمن الواضح عن هذه حالة أنه 
ليس للتعزيز فبا أثر ( أو حتى أثر سالب ) فى اختيار السطح الرمادى بذاته وهو الذى 
تت مزاوجته مع التعزيز أول الأمر . إلا أن ما حدث أن هذا الثال على الإبدال يمكن 
تفسيره بيدأ تعمم المثير . ولننظر كيف مطى سبنس فى تناول هذا الأمر . 

استخدم سمبتس (ا1937 ,19379) §p¢n¢¢‏ مثالا معتمدا عل درانة یز الحجم البصرى 
فى الشيميائزى . فقد درب الحيوانات على القييز بين مربعين مساحتهما 761 سم > 
۰ م على التوالى ٠‏ وعززت الاستجابة للمساحة س ينا أطفتت 
للمساحة ١١١‏ سم" . وبعد تكوين القييز بين المثيرين ۲١۱‏ سم 6 ٠1٠١‏ سما ٠‏ 
تحولت قم امثير إلى 56 سم" © ٠٠۹‏ سم" فلوحظ أن الميوانات اختارت عندئة 
المساحة 405 سم" ء وهى مثير لم يعزز من قبل مطلقا . 

' والتحليل النظرى هذه المشكلة متضمن فى الشكل 5 -7 ( صفحة ١١١‏ ) الذى 
أشرنا إليه فيما سبق . فإذا نظرت فى هذا الشكل مرة أخرى وراجعت مال تعميم الكف 
حول امثير ( م -) أى المساحة التى مقدارها 11٠0‏ سم" فى هذه الحالة » سوف تيد 
أن الكف قد عمم إل امثير م + ) ء أى المساحة ٠٠٠‏ سم" » إلى حد ما . وبنفس 
الطريقة فإن الاستنارة للمثير ۹ سم" قد عممت إلى قيمة امثير ۶ 8 » ل 
04 سم" . وللوصول إلى القيمة المقارنة لقوة الاستجايةبعد قبي 703 سما 
8 سم" » فإننا نطرح مقدار الاستثارة المعمم عند كل نقطة . وإذا فعلنا هذا ٠‏ ؟] 
يوضح الشكل + فإن صا قرة الاستجابة يكون اکير للمثير 405 سم" منه بالسبة 
للمثير ٠۵١‏ سم" . وعلى هذا كنا الدبو بأن الحيوانات فى المتوسط سوف تختار أن 
تستجيب الم 404 سم" بدلا من امثير 763 سم" . وهذا بالطبع هو تنبؤ بأثر 
الابدال . ومن الواضح ء رغم هذاء أن نجاح تحليل سينس يعتمد على الشكل التسبى 
والوضع النسبى ؛ وميل منحنيات التعمي . وقد رأيا فيمأ سيق الصعريات التضحنة أ 
هذه المشكلة . وهكذا تقترح نظرية سنس - هل أن حدوث الإيدال يعتمد على عوامل 


11 سمكولرجية العلم 


شاا من خصائص الات التعميم وهى خصائص يمكن تحديدها بمدى التدريب ومقدار 
التعزيز وغيرها . 


نظرية الإنفصال 

إن نظرية التعلم اتمييزى النى فحصتاها تركز على التراكم التدرييى لقوة العادة وعلى 
الجمع الجيرى لممالات التعمم المعتمدة على التعزيز والانطفاء . وبصفة عامة فإن هذه 
النظرية تعضاد مع نظرية أخرى تركز على ملوك حل المشكلة لدى الكائنات الحية فى 
التعلم المييزى . وتسمى هذه بصفة عامة نظرية عدم الاتصال أو نظرية الانفصال لأا 
تتضمن أن تعلم اتمبيز ليس تراكا مستمرا أو متصلا للقوة الايجابية والسلبية للعادة ع 
وما يشبه ذلك . وإغا الفكرة الجوهرية هى أن الفكرة الأساسية هى الكائن الى أتعالح 
فروضا حول مشكلة الفييز عليه أن يحلها » فأحيانا ما يركز الانتباه على أحد جوانب 
المشكلة ء وأحيانا أخرى يركز الانتباه على جائب آخر . ويخاول فى إحدى المرات هذا 
الظن ثم آخرء وهكذا . وأخيرا تحل المشكلة » وربا تحل كلها مرة واحدة » كنتيجة 
لتناول استراتيجى لها على نحو أو آخر . ومن الواضح أن الاستراتيجيات المتاحة تعتمد 
إلى حد كبير على الإمكانات الفطرية للكائن العضوى » فالإنسان أرق كثيرا من الفأر فى 
القدرة على حل المشكلة . إلا أن الفعران تستطيع أن تسلك بطرق توحي بوجود عملية 
غير متصلة ( منفصلة ) . ولننظر الآن فى مثال على هذا . 


درب الفأر على القفز إلى نافذة أو أخرى فى منصة القفر للاشلى . وكانت المشكلة 
بالنسبة للفأر هى تعلم القفز إلى النافذة البيضاء وتجنب النافذة السوداء . وحين يواجه 
الفأر مبدئيا بالاختيار بين الأبيض والأسود قد تكون التافذة البيضاء بمحض الصدفة على 
الجاتب الأمن ٠‏ فإذا نج الفأر فى القفز إلى النافذة البيضاء فقد يتعلم إما أن اللون 
الأبيض هو الصحيح أو أن الجانب الأيمن هو الصحيح . لتفرض أنه تعلم أن الجانب 
الأيمن هو هو الصحيح ؛ فإن الفأر سوف يستمر فى استخدام هذا الفرض -حتى يعاقب أو 
يطفاً . وحيشذ يككون على الفار اختيار فرض أخر يعتمد على ضرورة المصادفة للتعزير 
من ناحية وعلى بعض جوانب البيئة من ناحية أخرى . ويستمر هذا فى الحدوٹ حتى 
يصل الفأر إلى الفرض الصحيح ويستمر فى استخدامه على نحو يسمح للمجرب 
بالاقتناع بأن المشكلة قد حلت . 
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وبعيارة أخرى فبدلا من التعلم التدرجى لعادة منفصلة من خلال ترام آثار التعزيز 
واللا تعزيز > فإن الغار يستخدم عددا من الاستراتيجيات المختلفة » ويتعلم ( ويمحو 
تعلم ) ملسلة كاملة هن العادات تناظر تلك التى يسمهها الإنسان فروضا . 

وقد طور عدد من الباحثين فكرة أن الميوانات ( والإنسان ) يستخدمون متتابعة من 
الاستراتيجيات أو الفروض فى حل المشكلات . وقد يكون كرتشفسكى و)ءبه[٭۴») 
دقو أو لمن اقترح هذا فى ميدان التعلم الحيوانى ۽ إلا أن لاشلى & پملطووا 
Wade,)(1946, Lasbley, 1938, 1942‏ ثم ليفاين (1975) عواجمة فى السبوات الأخيرة هما 
اللذان قدما إسهامات هامة فى التعلم الميوانى و كذلك ف ميدان سلوك حل المشكلة عند 
الإنسان . 

وليس من السهل دائما أن نوازن بين نظرية الانفصال والاتصال لأن القواعد التى. 
يعتمد علا الاتجاهان والتى استخدمت فى بناء النظرية لم تكن دائما واحدة . فمن 
الوجهة التارينية » على الأقل > يمكن القؤل أن نظرية الاتصال تعتمد على المعالجة 
الصورية للاستنباطات من المسلمات أكثر ما هو عليه الخال فى نظرية الانفصال . فنظرية 
سنس فى التعلم القييزى مثلا كانت أكثر ميلا نحو الاتجاه الرياضى وأكار صرامة من 
الوجهة الصورية إذا هى قورنت بتخطيط كراتشفسكى للتعلم المييزى . وفى ضوء هذا 
الفرق فى الاتجاه يصبح من الصعب أن نوازن بين النظريتين . مسلمة بمسلمة واسيتنياطا 
باستباط » ومع ذلك دعنا تنظر إلى بعض المحاولات التى أجريت والناتج الذى تم 
الحصول عليه . 


الموازنة بين نظريات الاتصال والانفصال ٠‏ ْ 

أثر تغير المشكلة : إن بعض أفضل الأدلة عل الكفاية المقارنة لنظريات الأتصال 
والانفصال جاءنا من التجارب التى تتغير فبا المشكلة جزئيا خلال برناع التدريب ٠‏ 
وإحدى الطرق فى هذا الصدد هى عكس ابات الفييزية فى مرحلة مبكرة من الريب 
حيث لا يزال الحيوان يستجيب على مستوى الصدفة . وتوضح كيف يم هذا ٠‏ افرش 
أننا بدأنا فى تدريب فأر على القييز بين البطاقات البيضاء والسوداء » فعرزنا اختيارات 
البطاقات السوداء وأطفأنا اختيارات البطاقات البيضاء . و بعد قايل من الحاولات عكسنا 


الات بميث تصبح البطاقة اليضاء عندئذ مرتيطة بالتعزيز » والبطاقة السودام 
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باللا تعزيز . فما هو الأثر الذى يحدثه هذا على السرعة التى يتعلم بها الحيوان المشكلة ؟ 
إذا كان الحيوات ينع فرضا خاطها ( فرض الموضع مثلا ) أثناء المرحلة المبدثية من 
التدريب » فإننا لا تتوقع أى أثر لعككى المنبيات » حيث أن الحيوات لم يبدأ بعد فى الربط 
بين المنييات السوداء والبيضاء ووجود وغياب التعزيز . فإذا كانت كل محاولة تضيف 
إضافة صغيرة لكل من قوة العادة للمثير الموجب . وكف الثير السالب » ا ترى نظرية 
الاتصال فإن عكس النبيات يجب أن يقود إلى انتقال سالب أو إلى تداخل » وبالتال إلى 
تعلم بطىء نسبيا . لاحظ أن هذا المنطق يصدق فقط على الحاولات المبكرة حين يكون 
الحيوان مستجيبا على مستوى الصدفة » أى فى مرحلة ما قبل الحل حيث يفترض أن 
الفئران حسب (إتجاه الانفصال لم تنوافر ها الفرصة للعثور على الفرض و لتحديده كفرض 
صحيح . 

وتوجد عدة تجارب استخدمت أسلوب عكس المنببات أثناء فترة ما قبل الحل » 
ومعظمها يو كد أن هذه الطريقة تؤدى إلى تأخير Gutherland & Mackintosh, li‏ 
Mackintosh, 1965, 1974, EhrenFreund, 1948)‏ ,1971 . ومن الواضح إذث أن نتائج 
تجارب ابيز التى تعمكس فيها المنببات فى مراحل التعلم المبكرة هى لصالح نظرية 
الاتصال . 

إلا أن نظرية الاتصال لا تلقى نفس العقبى الحميدة إذا تم عكس المنبيات فى المرحلة 
الأخيرة من عملية التعلم . لتفرض أننا درينا الحيوانات على مشكلة تمييز حتى تتعلم 
المشكلة جيدا » ثم لنفرض أننا أعطيناها عددا كبيرا من محاولات التدريب الإضافية على 
الشكلة » أى أفر طنا فى التدريب مند٠ءء0‏ أو سمسنا للحيوانات بالافراط فى تعلم 
المشكلة . فينا نجد أن نظرية الانفصال قد لا تتضمن تنبوًا خاصا حول السلوك إذا تم 
عكس المدبيات » فإن نظرية الاتصال لديها تنيوُ حاص جدا » وهو أنه يكوك من الصعب 
على الحيوانات تدريجيا أن تعكس سلوكها كلما زاد عدد مماولات الافراط فى التدريب . 
وهذا صحيح لأن الافراط ف التدريب يجب أن يضيف قرة عادة إلى الل الصحيح 
للمشكلة الاصاية ( على الرغم من أنه قد لا يكون مقدارا كيرا إذا وضعنا في الاعتبار 
ما نعرفه عن العلاقة بين عدد التعزيزات وقوة العادة ) . وبالتالى لابد أن يزداد الأمر 
صعوبة عند الحيوانات أن تزيل ( تطفىء ) سلوكها الأصلى وتستجيب بطريقة ملائمة 
للمئببات المعكوسة . 
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إلا أنه فى عدد من التجارب يبدو أن هذا ليس صحيحا فى جيع الحالات . فنشير 
بعض البيانات إلى أن الأفراط فى التدريب يزيد من سرعة عملية تعلم الأضداد 
(Msckintosh, 1974, Suter, 1970, J.Mandler, 1968, Lovejoy. 1966, Sperling, 1965a,‏ 
Amn & Jagd, 1961, Reid, 1955)‏ ,1965 . وأسباب هذا فى أحسن الظروف' 
أسباب معقدة إلا أن الظاهرة - وتسمى أثر الافراط فى التعلم العنبدى - هى مصدر 
قلق لأصحاب نظريات الاتصال . ويصح هذا خاصة إذا علمنا أنه يبدو من المؤكد أن 
العامل الأسامى ف أثر الافراط فى التعلم الضدى هو الانتباه النسيى الذى يعطيه اللبيوان 
لله م + ) المثاب أثناء المييز فى مقابل المبه ( م - ) غير الثابة ,1970 ,ما 
Maudiler, 1968)‏ . 

لقد بين سوتر (۳)1970ءا«5 مثلا أن الفئران تكون تحت تحكم دقيق للنثير م -) 
أثناء مسار التدريب اتهييزى البكر . ومعنى هذا أا تتعلم إصدار الاستجايات 
الصحيحة بان تتعلم أولا تنب المبه السالب (م - ) » وهى حقيقة أكدها أيضا 
آخرون (1972 ,0ا01 ,1974 ameo,‏ & 0ا إلا أن المبالغة فى التدريب تيل إلى 
تعديل هذا اليل بحيث أن الحيوانات تحول انتباهها إلى المبه (م + ) وتستجيب على 
أساسه . وحين يحدث العكس الفييزى » فإن المبه ( م + ) القديم يصبح النبه م -) 
الجديد . فالحيوانات المبالغ فى تدريما يجب أن يتوافر لها وقت أيسر نسبيا مع القبيز 
الجديد لأنها تعلمت بالفعل أن تركز انتباهها على المنبه الجديد (م - ) » وهو المبه الذى 
استخدمته الفئران أول الأمر فى حل مشكلات الفييز . أما الففران التى لم تتلق إفراطا فى 
التدريب فهى فى حال أقل يمرا لأنها لم تتوافر ها الفرصة لتعلم تركيز الانتياه على المبه 
الذى سيصيح (م -) بعد التحول الضدى . فلابد لها أن تبداً من جديد . 

وتوجد نظريات مشابية عديدة ( على سبيل المثال : Biederman, 1966, Lovejoy,‏ 
966 » ويمكنك الرجوع إلى 1974 ,«هواهانامهة8 لعرض الموضوع ) » ا بين سوتر فإت 
معظمها يفسر يياناته مع تعديلات طفيفة نسيبا فى افتراضاتما . إلا أنها تشترك جميعا ف 
مفهوم أن أثر الافراط فى التعلم الضدى يعتمد عل عمليات شبيبة بالانباه والتى تضبط 
بدقة وبطريقة فارقة المثيرات المتضمنة فى الفييز » أى عمليات تمبيز لا تدشاً من الترام 
التدريى للاستثارة والكف » 'وتنجاهل تماما أحد الثيرين (م + )و (م<) فى 


5 سيكولوجية التعلم 


المراحل الختلقة من عملية القييز . وهذا النوع من البيانات والتحليل النظرى ها يصعب 
عليه كثيرا أن يتواوم مع أصحاب نظريات الاتصال . 


القييز بين المخيرات يتضمن العلاقات : حيث أن وجهة نظر الانفصال تركز على 
مفهوم أن الحيوانات تبه أنتباها نشطا للبثيرات وتقارن بينها فى عملية تعلم القبيز» 
فماذا يحدث إذا أجريت تجربة تتألف مثيرات اتيز فيها من علاقات بين المثيرات ؟ دعنا 
ننظر إلى تجربة كلاسيكية حول هذه المشكلة قام بها لورنس وديريفيرا & مهما 
(1954) .081 وهى التجرية التى نظمت لاختيار التنبؤات التى تقترحها نظريات 
الاتصال والانفصال حول مسألة الابدال . 


استخدم لورنس وديريفيرا منصة القفز للاشلی فى تجربهما » واختيرت مجموعة من 

المثيرات استخدمت کا بل : أعدت بطاقات الخير بحيث تالف من درجتين من 
النصوع » وكان النصف السفلى من كل بطاقة من اللون الرمادى المتوسط » أى درجة 
نصوع مقدارها ٤‏ فى مقياس سیاسی يمتد من ١‏ ( ناصع ) إلى ۷ ( داكن ) .وکن 
النصف العلوى كل بطاقة يتألف من درجة من الرمادى مختارة من إحدى قم المقباس 
الأخرى . وعلى هذا فإن البطاقة ١‏ : 4 تعتى أن نصفها العلوى أكثر نصوعا من نصفها 
السفل » بيغا البطاقة ۷ : ٠‏ نصفها العلوى أكثر دكنة من نصفها السفل . وخلال 
التدريب اميد وضعت بطافات متطابقة على كل من نافذق الجهاز . فإذا كان النصف 
العلرى من البطاقات أتصع من النصف السفل يكون على الفثران القفر إلى المين 
للحصول على مكافأة الطعامء أما إذا كان النصف العلوى اا فإن القفر يكون إلى 
اليسار للحصول على الكافأة أيضا ٠‏ ونتيحة هذا يمكن اران تناول مشكلة القييز 
بإحدى طريقتين : فقد تستجيب للعلاقة : أعل أنصع من أسفل وتقفز إلى المين : أعلل 
أدكن من أسفل وتقفز إلى اليسار » أو قد تستجيب التصوع المطلق للنصف العلوى من 
البطاقات ( مادام النصف السفلى على نفس الدرجة من النصوع دائما) : أعلى ناصع 
( قم 96١‏ »50 ) قفز إلى لين » أعلى داكن ر( قم © » ١‏ » ۷ ) قفز إلى اليسار . 
ويعد التدريب امبدنى ‏ حاول الجربان تحديد الاستراتيجية التى كانت الفكران تستمخدمها 
فى الواقع عند تعرضها لسلسلة من اختبارات بدال . وقد تم هذا بصفة عامة عن طريق 
خير تصوع الصف السقى للبطاقات إلى قي ملف عن القبمة الوحيدة الثى استخدمت 
أثناء التدريب 
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فكر »للحظة » فى بطاقة امثير : ١‏ وهى إحدى البطاقات التى استخدمت أثناء 
احتبارات الابدال . فإذا كانت الفغران قد تعلمت الاستجابة أثناه التدريب للنصوع 
المطلق للنصف العلوى من البطاقة فان الفأر الذى يواجه ببطاقة من نوع ۳ أثناه 
الابدال يقفز إلى ابمين حيث أن كلا من امثير ٣‏ والمثير 0 يب أثناء الندريب اليد على 
هذه الاستجابة ٠.‏ أما إذا تعلمت الفثران أن تستجيب على أساس العلاقة بين نصوع 
النصفين العلوى والسفلى قإن الفأر الذى يواجه ببطاقة من نوع ۳ : ١‏ يقفز إلى اليسار 
مادام التدريب المد هيأ الأمور على نحو يجعل القغر إلى السار مثيبا حن يكون النتصف 
العلوى أدكن من النصف السفل , 

وقد استخدم لورئس وديريفيرا كثيرا من الارتباطات من هذا النوع ووجدا أن حوالى 
۰ من الاستجابات أثناء الابدال تتفق مع التفسير العلاق ا تعلمته الفثران أثناء 
التدريب المبدق » وأن 1/٠١‏ فقط تتفق مع التفسير المطلق . وهكذا يبدو مرة أخرى أن 
الفعران يمكن أن تتعلم أن تستجيب بطريقة علاقية بشرط نبىء الأمور بحيث أن المهمة 
التى يواجهها الحيوان تكون مهمة تتضمن علاقة ما بكل وضوح . 

تقويم نظريات الاتصال والانفصال : يبدو الآن واضحا أن هناك الكثير ما يمكن أن 
يقال حول هاتين النظريتين . فبكل تأكيد يمكن وصف نظرية الاتصال بأنها صحيحة فى 
تفيرها لقدرة الحيوانات على التدريب على إصدار استجابات موجبه اثيرات معينة دون 
مقارنة هذه المثيرات بغيرها على نفس المتصل الحسى . ومن ناحية أخرى توجد بيانات 
وفيرة توضح أن الحيوانات لا تستجيب ببساطة للمثيرات » أى مثيراث ؛ تكون فى مدى 
معين » ونما هی ( أى الحيواقات ) التقائية فيما تنتبه إليه . وبالاضافة إلى هذا يوجد 
دليل طيب على أن الحيوان: تتبر تختبر ١‏ الفروض ؛ حول طبيعة المشكلة وأعها تستطيع أن 
تسلك بطريقة علاقية ( إدراك علاقات إذا عرضنا عليبا مشكلة تقود بطريقة واضحة إلى 
الاستجابة على نحو علاق. وعندما ننتقل إلى الفصل التالى لماقشة مسألة كيف تكتسب 
الكائنات الحية الامكانات والمهارات التى تتكون ما قدرتبا على القييز » فسوف تتوافر 
لنا أمثلة أخرى حول كيفية تفسير البيانات من خلال الربط بين اتجاهي الاتصال 
والاتفصال . 


ملاس 


اكتساب القدرة على القيير 


وصف ولم ب جيمس الخبرة الإدراكية للوليد الرضيع بأنبا ؛ خليط غامض صاخب 
طنان لا شکل له ولا تاه * ١‏ . ودراسة كيف نستطيع خلق عاف منظم معقول من بين 
هذه البداية الفوضوية هى دراسة التعلم الإدراكى . وسوف تتناول فى هذا الفصل 
ما يتضمنه هذا لمجال مما يتولد بطريقة طبيعية هن مناقشعنا للقواعد الرئيسية للتعميم 
واتمييز . وسوف نتناول على وجه الخصرص كيف ينمى الكائن الحى قدرته على 
الوصول إلى تمييزات أدق فادق نتيجة للمارسة . وبهذا المعى نكون قد تناولنا بعض 
جوانب هذه المشكلة حين عرضنا مثلا لا يجب عمله لجعل سلوك الحمامة تحت تحكم 
بعد حسى بسيط مثل تردد النغمة الصوتية ( تذكر تجربة جدكئر وهاريسون ) . والآن 
نريد التأمل فيما يحدث حين يصير الموقف أكثر تعقيدا فى ضوء تنوع المعلومات التى 
يجب أن يتعلم الكائن الى كيف يعالجها بطريقة معقولة ذات معنى . وكا تتصور يصبح 
من اللاتم عند هذا الحد الاهقام بقدرات الرئيسات من الثدبيات » وخاصة عند 
الإنسان . ونبد باستمرار مناقشتنا التى بدأناها فى الفصل السابق حول دور الانتباة فى 
تعلم القييز » ثم نتناول مبدأين آخرين اعتيرا هامين فى تعلم القييز وهما ال ركيب 
المكتسب والقايز . وأخيرا ننائش ظواهر التأهب للتعلم . وهذه الأتماط المركبة من 
السلوك تولف جسرا طبيعيا ينقلنا إلى الفصل التالى عن تعلم المفاهم أو المدركات 
الكلية . 


* جاء فى النص كلمة عو اموا بدلا من booming‏ ف عبارة رام جيمس booming‏ ومتتعدط a big‏ 
دوأو لدم › وقد تحققنامن المخطأ من مراجعة النص الأمل لولم جيمس [ المراجع ) . 
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الانتباة للمنببات 

سوف نوسع فى هذا القسم معالجتنا السابقة للانتباه فى تعلم اتمييز . ونوع الموقف 
الذى يتم به هو ذلك الذى يعرض على المفحوص - حيوانا كان أو إنسانا - مثيرات 
تختلف على طول أبعاد عديدة مثل اللون والحجم والنصوع والموضع والشكل » إل . 
ومثل هذه الأبعاد يشار إليها كثيرا باسم الات معدن عند المهتمين بهذا الميدان . وعادة 
ما يحدد اجرب بالنسبة للمشكلة الواحدة بعدا واحدا على أنه البعد المرتبط . فإذا كان 
الشكل مثلا مرتبطا فإذن قد تكون الدائرة موجبة ( أى ترتبط بالتعزيز ) بيها يكون 
المزبع ساليا ( أى يرتبط باللا مكافأة أو رما بالعقاب ) . أما الأبعاد الأخرى التى 
لا ترتبط على نحو متسق بالمكافأة فيشار إليبا بنا غير مرتيطة امدمماعمم! . فمثلا قد 
يختلف الحجم عشوائيا من محاولة لأخرى على نحو يسمح للمثيرات الصغيرة والكبيرة أن 
تفاب بدرجة متساوية فى أغلب الحالات . وأى سمة من مات موقف الثير لا تختلف 
لا تعتبر منيها » فإذا درب الحيوان على الغييز بين الدائرة السوداء والبيضاء فإن الشكل فى 
هذه الحالة لايعد منبهاً لأنه لا يتحكم فى تحديد أى مثير يختاره الحيوان . فكيف يمكن 
للمفحوصين إتقان مشكلات المييز المعقدة ؟ إن إحدى الاجابات على هذا السؤال هى 
أن المفحوصين يتعلمون الانتباه إلى الأبعاد أو المنبهات المرتبطة » ولكى نرى كيف أن 
المفهوم النظرى للانتباه يمكن أن ينطبق فى تجربة معينة تتناول إحدى اراي 
الكلاسيكية فى الميدان . 

كانت التجربة بسيطة (ط1961 ,88900186) . دربت حمامتان على النقر على مفتاح فى 
صندوق سكثر للحصول على الطعام . وكان يعرض أحبانا على المفتاح مثلث أبيض على 
أرضية حمراء » وتحت هذا الشرط ( م + ) كانت تعزز الاستجابات . وف أحيان أخرى 
كانت تظهر على المفتاح دائرة بيضاء على أرضية خضراء . وتحت هذا الشرط ( م -) لم 
تكن تعزز الاستجابات وحالما| يتعلم الطائران هذا القيير البسيط سأل ريتولدز سؤالا 
هاما : ماذا يحدث لو حللت الثيرات وعرضت مكوناتها منفردة على الطائرين » أى ماذا 
يحدث حون يعرض الشكلان دائرة ومثلث » واللونان أحمر وأضر كل منها فى ذاته 
منفصلا على المفتاح ؟ وقد أجريت اختبارات المكونات أثناء الانطفاء » أى بدون تعزيز 
متاح . وكانت النتائج واضحة . لقد استجاب أحد الطائرين للمثلث الأبيض وم 
يستجب للمثيرات الثلاثة الأخرى: ءاهنا اجات الآخر للمفتاح الأحمر دون المثيرات 
الأخرى . وبعبارة أخرى كان أحد الطائرين يستجيب لإحدى ”مات اشر (م +) . 
وهى الشكل ؛ بيا استجاب الآخر لسمة أخرى وهى اللون . وبمعنى آخر أن أحد 
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الطائرين كان ينتبه إلى أحد أبعاد امثير الموجب ء بينا كان الطائر الآخر ينتبه إلى بعد 
آخر . وكان هذا حض سلوك میز وفردى » فلم يكن فى العجربة ما يؤدى بالطائرين إلى 
تفضيل أحد البعدين وعلى الآخر لأن كليهما كانا على درجة متساوية من الكفاءة 
كمتكين بالمكافأة . 

وتوحى تجربة ريتولدز بأن الانتباه لا يركز بالتساوى على جميع المنبيات الموجودة فى 
تجربة ما تكن الذعاب أبعد من هذا واسحتاج أن الله هون فوج رار الكل أو 
لا شىء . وتأتى جاذبية هذا الاستنتاج من أنه بالنسبة لكل طائر وجد منبه واحد أدى 
إلى استجابة جوهرية ومنبه أخر لم يؤد إلى الاستجابة على الإطلاق . ومع ذلك فإن هنا 
قد يكون استتاجا قويا أكثر ما يلزم » فغياب الاستجابة بالنسبة لبه معين فى دراسة 
رينولدز لا يعنى بالضرورة أنه لم يركز أى انتباه على الإطلاق هذا المنبه . ويوجد سيبان 
لهذا الحذر : أولهما أن الححمام تقر حوالى ضعف عدد المرات بالنسبة للمركبات إذا قورن 
بالمكون المفضل ر الذى تم الانبله إليه ) وحدة . ويوحي هذا بأن المكون الذى هلم يم 
الانتباه له 6 لم يلعب فى الواقع دورا هاما فى المثيرات الأصلية الركبة . وثانييا فإن أحد 
التطبيقات والامتدادات الحديثة لتجربة رينولدز ما قام به ويلكى وماسرن چ عنما 
(1976) ومووولة حيث استخدما اختبارا لقرة الاستجابة أ حساسية مما استخدمة 
رينولدز . وتضمن هذا المقباس أن الطيور تنتبه إلى كل من المنييين فى ال ركب الأصلى . 
فمن امحتمل أنه فى ظروف أخرى لا يع الانتباه مطلقا لبعض أبعاد امثير إلا أننا لا نستطيع 
الوصول إلى مثل هذا الاستنتاج القوى من تجرية رينولدز . 
القييزية المكتسبة لمات 

فى تجربة رينولدز لم يبذل جهد لزيادة احهال أن الطائر يختار بعد الشكل أكار من 
احهال اختيار بعد اللون . ولكن لنفرض أننا هيأنا الموقف بحيث يصبح الكائن العضوى 
منحيزا على نحو ما بحيث يكون أكثر احتالا أن ينتبه لبعد معين فى مجموعة من المثيرات 
متعددة الأبعاد أكثر من الانتباه لأى بعد آخر . واحتال أن نفعل هذا يتسق بوضوح مع 
نظرية عدم الاتصال أو الاتفصال جا ناقشتاها فى الفصل السابق كا أنه يشل أحد 
الاتجاهات التى يمكن اختيارها فى تدريب الكائن العضوى على اكتساب قدرة نخاصة 
للتمييز بين سعات مثير هعفد معروض . 

وبعض الأدلة على إمكانية تناول الانتباه تجريبيا جاءت من دراستين هامتين قام مهما 
لور نس (1950 ,1949) #مسعبوه1 » واللتين أكدتا أنه حين تتعلم الفعران الفييز بين المنبيات 
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نأنها تستطيع نقل هذا القييز إلى مواقف جديدة تنطلب استجابات إجرائية مختلفة تماما . 
وعل هذا فإن التفرقة بين المنببات لا ترتبط ارتباطا كاملا بالاستجايات المستمخدمة فى 
تعلم القيبز » وحينفذ فإن تعلم القييز لا يمكن أن يكون مسألة روابط بسيطة بين مثيرات 
واستجابات . وأن ما يحدث خلال تعلم المييز هو أن المفحوصين يتعلمون شيئا عن 
المثيرات التى يمكن انتقاها إلى مواقف جديدة . 


واستخدم لورنس نوعين من مهام القييز : مهام متآنية وأخرى متتابعة . وقبل إعطاء 
صورة عامة لتفاصيل هذه التجربة يجدر بنا أن نستعرض هذين الإجرائين . ففى المييز 
المتانى يعرض انون النان يراد ابيز بينهما مع فى نفس الوقت » ومن أمثلة هذا نيز 
ما يعرضه الشكل ۷ -5 ( صفحة ٠٠‏ ) فأحد المثيرين موجب ( أى مثاب ) والآخر 
سالب ( أى لا يثاب ) . وبالطبع فإن مواضع الهين واليسار بالنسبة للمثيرات الموجبة 
والسالبه تختلف فى العادة عشوائيا من محاولة لأحرى بحيث يكون القفز إلى المين أو 
اليسار غير معزز بطريقة متسقة وقد كان جهاز اتمييز المتآنى.عدد لورنس مشابها لذلك 
ا موضح ف الشكل ۷ -5 » رغم أنه فى تجربته كان على الفئران أن تقفز فعلا من المنصة 
إلى أحد القسمين . 


أما فى القبيز المتتابع فإنه يعرض مثير واحد فقط من بين المثيرين اللذين يراد اتميز بينيما 
فى كل ماولة . وعلى المفحوص أن يتعلم إصدار استجابة واحدة فى وجود أحد 
الثيرين » واستجابة أخرى فى وجود امثير الآخر . ويوضح الشكل ۸ ١‏ بنية نوع 
مهمة التمييز المتتابع التى استخدمها لورنس . ففى الخال السابق كان الحيوان يعزز على 
التحول إلى المين فى المتاهة البيضاء وإلى.اليسار فى المتاعة السوداء . 


وقد درب لورنس (1949) الفكران فى المرحلة الأول من التجربة على المييز المتانى . 
فند دريت إحدى امجموعات عل الففز عبر فجرة قصيرة إلى أحد قسمى صندوق على 
أساس درجة وضوح القسمين ( أبيض أو أسود ) - حيث المتاهة السوداء مثلا هى 
الاختيار الصحيح » وعندئذ يعرز الحيوان بالطعام » والمتاهة البيضاء هى الاختيار غير 
الصحيح وجي باب بإسقاط أرضية الجهاز بحيث يقع الفأر إلى مسافة قصيرة على 

. أما المجموعة الثائية فقد كان عليها أن تختار بين القسمين حيث أحدها أرضيته 
وعرة والثاق أوضيته ممهدة . وكانت هناك مجموعة ثالثة كان عليها اتمييز بين القسم 
الأكبر والقسم الأصغر ‏ 
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الشكل ۸ -1 : شكل توضيحى لهمة التبيز الجاع . وفى هذا المثال يكون عل الفحرص اتيز بين الأسود 
والأبيض فهو يشاب على التحول إلى اليسار حين نون المناهة بيضاء ر أ ) وعل التحول إلى أإجين حين تكون سوداء 
ر جه ) . ولإيناب عل التحول إلى المين مع اللون الأبيض ( ب ) أو إلى اليسار مع اللرن الأسود ره ) . 


وبعد أن تعلمت الحيوانات هذا انتقلت فى المرحلة الثانية من النجربة إلى مشكلة 
أخرى تتضمن استجابة جديدة وهى ييز تتابعى عليها فيه تعلم الذهاب إلى المين أو 
البسار فى متاهة على شكل حرف 7 . وفيها تعرضت الحيوانات مجموعتين من المنييات 
إحداهما مثلا يكون فيما الأبيض فى مقابل الاسود مرتبطا ؛ أى يكون على الفثران 
التحول إلى المين إذا كانت المتاهة سوداء فى محاولة معينة » وإلى اليسار إذا كانت المتاهة 
بيضاء . وكانت الاستجابات الصحيحة تناب بالطعام . أما امجموعة الثانية من المتببات 
فكانت مغلا الأرضية الوعرة فى مقابل الأرضية الممهدة فيبا غير مرتبطة - فبجانب 
الفروق فى النصوع كانت المتاهة ۲ لها أرضية وعرة فى بعض الحاولات ٠‏ ومهدة لى 
البعض الآخر » إلا أن هذه الخبيات لم تكن مرتبطة بأى طريقة مسقة مع مهات 
التصوع . التى على الفعران استخدامها لتعلم القييز الجديد . وكأن المتغير الحاسم فى 
التجربة هو العلاقة بين المنببات المرتبطة وغير المرتبطة ف المشكلة الثانية ( متلهة 7 ) 
والمنبيات التى يجب استخدامها فى المشكلة الأولى ( اتمبيز الحآنى ) . وبالطبع فإن 
التصمم التجريبى الذى استخدمه لورنس كان أكار تفصيلا من هذا إلا أننا سوف نبسط 
الأمور قليلا بالحديث عن جزم منه فقط . 

والآن » فكر قليلا فى الفيران التى تعلمت المرحلة الثانية مثلا وهى التى تضمنت 
مشكلة المتاهة 85 مع اللونين الأبيض والأسود كمنبهين مرتبطين والأرضية الوعرة 
والممهدة كمنيين غير مرتبطين . إن بعض هذه الحيوانات تعلمت القييز امتانى على 
ساس س الأبييض والأسود . وقد غامر لورئس بالخمين بان هذه الحيوانات سوف تتعلم 
مشكلة المتاهة 1 بسرعة نسبية » على أساس افتراض أن الأسود فى مقابل الأبيض 
كتسب تييزية خخاصة ( عتدما استخدم فى الفييز المحالى ) يمكن انتقالها إلى المييز المتتابع 
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وتساعد التعلم فيه . إلا أن الحيوانات الأحرى قد تعلمت ف المرحلة الأولى المبيز المآ 
على أساس العورة فى مقايل الفهيد . فإذا اكتسب هذا المنبه » تمييزية خاصة » وإذا كانت 
الفعران قد استخدمته فى مشكلة الحاهة 1 فإنها تستجيب فى هذه الحالة للمنبه غير 
المرتبط وليس للمبه المرتبط وعلى هذا يجب أن يحدث التداخل الذى يؤدى إلى البطء 
النسبى فى معدل تعلم الفثران للتمبيز التتابعى . أما الجموعة الثالثة من الحيوانات فقد 
تدربت أولا على الطرق الواسعة فى مقابل الضيقة » وهى لا تعان ولا تضار ف الفييز 
التتايعى » حيث أن هذا البعد من أبعاد امثير لم يتغير فى مرحلة المتاهة ۳ . وعلى هذا فإن 
المعدل الذى يهب أن تتعلم به يع بين معدل المجموعتين الأخريين . وبصف عامة يمكن 
القول أن البيانات قد دعمت استدلال لورنس وخاصة بالنسبة للشروط التى كان فيها 
بعد المثير المستخدم فى المشكلة الأولى مرتبطا فى المشكلة الثانية » فهده الحيوانات قد 
تعلمت ابيز فى المتاهة 16 أسرع نسبيا من الحيوانات التى لم تكن لما خبرة سابقة مثلا 
ببعد المثير المرتبط . وهكذا یدو بوضوح أن الحيوانات تتعلم شيا ما عن بعد المثير حين 
تكتسب إحدى الاستجابات فى أحد المواقف التجريبية » وهذا التعلم ينتقل إلى موقف 
تجريبى حر ويسهل تعلم استجابة أخرى فيه . ومرة أحرى نقول إن الحيوانات 
لا تستطيع النقل على أساس رابطة بسيطة بين مثير واستجابة لأنه بيها تمد أن بعد المثير 
هو هو فى موتفى التعلم ء إلا أن الاستجابات محلفة“ . وبدلا من هذا لاد من وجود 
عملية تشفير مركزية (1963 ,مممسه) » كنوع من التجريد العام يتعامل مع 
١‏ التصوع كمنبه » بحيث إذا تم تعلمه فى موقف معين يمكن أن يقوم بوظيفة التوسيط 
والإسراع بالتعلم فى موقف جدیل . 

ومن النواتج الهامة لهذا العمل أنه أشار نحو حل بعض المسائل الخلاقية فى قضية 
الاتصال - الانفصال . لقد اقرح لورنس ومعاوتره ,1955 (Goodwl & Lawrence,‏ 
Lawrence & Mason, 1955)‏ أنه فى مشكلات امير المعقد تتعلم الكائنات الحية عادات 
عديدة فى وقت واحد . فهى تستطيع أولا وقبل كل شىء أن تتعلم الانتباه لتوع معين 
من بعد المثير ( التصوع ملا ) » وتستطيع ثانيا أن تتعلم اتمييز الفعل ( مستوى معين من 
التصوع هو الذى يعرز ) . ومع هذا لغرض أنه توجد مهات أخرى مثل ارتفاع 


)١(‏ يقال أحيانا أن هناك تشابها بين استجابات المرحلتين الأولى والثانية المستخدمة فى تجربة لررلس أكير ما 
تلحظه العين » وبالتالى فإن مجة ررس تصبح أضيلن . وعلى القراء المهسمين بحبع هذه النقطة أت يرجعوا الى 
مناقشات ريل (140 -130 .هص,1968) Riley‏ رسمجل )1967( Siege)‏ وسلرلائد ومكتعرش 4مهاءةطام5 
Mackintosh (1971, pp. 176-18D‏ & , 
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الحاجز الذى يكون على الحيوان القفز من فوقه . فإذا قام اجرب بتغير المشكلة بحيث 
يصبح ارتفاع الحاجز منبها مرنبطا فإن الحيوان لا يحتاج بالضرورة إلى أن يمحو ما تعلمه 
من تمييز النصوع ء وكل ما هو ضرورى هو انطفاء الانتباه نحو النصوع . وإذا كان 
الحال كذلك فإن الحيوان يستطيع تعلم المبيز الجديد دون أن يحدث اضطراب كبير فيما 
تعلمه بالنسبة للتمييز السابق . 

والدليل على الفييزية المكتسبة للمنبيات ما جاءت به تجارب لورنس ( وغيره من 
الباحثين ) تتسق مع تموذج العمليتين فى تعلم اتمييز . فلكى يتقن الكائن الحى القبيز عليه 
أن يتعلم شيئين : أوهما أن يتعلم الانتباه لبعد امثير المرتبط » وأن يتعلم ربط الاستجابات 
الصحيحة للمثيرات التى فيبا قى مختلفة أو مستويات ختلفة من البعد المرتبط . وأكثر 
العروض اكتالا للتضمينات النظرية موذج العمليتين هو ما قدمه سذرلاند ومكنتوش 
Sutherland & Makinıtosh (1971)‏ . 


التحولات داخل الأبعاد وخارجها 
من التنبؤات الأساسية للنظرية الانتباهية فى تعلم القييز أن الأعمية والووز النسبيين 
للأبعاد اتختلفة يمكن معالجتهما بالتدريب القبل . وقد تأيد هذا التتبو فى تجارب لورنس 
Lawrence (1949, 1950)‏ . ولکی يؤكد هذا قاء لورنس بمنع الانتقال المباشر لترابطات 
امثير والاستجابة من المرحلة الأولى إلى المرحلة الثانية للتعلم » وقد حقق هذا بإحداث 
تفيير أساسى فى الاستجاية المطلوبة فى مرحلتى التجربة . ومع ذلك توجد طريقة أخرى 
لاختبار هذا التب الأساسى فى غياب الانتقال المباشر من مهمة إلى أخرى . ويمكن أن 
نفعل هذا بترتيب الأمور بحيث أن يزات الى يجب تعلمها فى امرحاجن الأول رالاية 
تشترك فى نفس الابعاد ومع ذلك تستخدم مثيرات خاصة مختلفة مستخلصة من هذه 
الأبعاد . ويمكتنا حينيذ أن ازن بين الأاء فى التحول دال الأبعاد من هذا القيل » 
والأداء فى التحول خارج ج الأبعاد » وهنا يصبح فيه بعد جديد تماما مرتبطا جل مشكلة 
القييز عند الانتقال من المرحلة الأول إلى المرحلة الثانية . فإذا كانت نظرية الانتباه 
صحيحة فإن الأداء يجب أن يكون ف الحالة الأول أفضل لأن الأبعاد نفسها مرتبطة فى 
المرحلتين . ويظهر فى الشكل ۸ -؟ مقارنة بين الخطتين . فقى المرحلة الأول يكون 
الشكل عرتطا ر مربع + » دائرة -) بها اتجاه الخطوط الداخلية غير مرقيط 
( لا الخطوط الرأسية ولا الخطوط المائلة إلى المين بزاوية مقدارها 04 عززت تعزيزا 
منتظما ) . ويالنسبة للتحول دال الأبعاد فى المرحلة الثانية ظل الشكل مرتبطا 
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الشكل ۸ -؟ : التحولات داخل الأبعاد وخارجها . لفى كل حالة يكرن على المفحوصين أن يتعلموا أولا 
القبيز الذى يقع إلى البسار حيث الشكل هو البعد المرتبط واتهاه الحخطوط الداخلية هواليعد غير المرتبط . وفى حالة 
التحول دال الأبعاد بعلم اللفحوصرن بعد ذلك تييزا ثانيا لا يزال فيه الشكل هر البعد المرتبط . أما فى حال 
التحول حارج الأبعاد فإن البعد غير المرتبط فى السابق يصبح مرتبطا حيث يصبح على الفحوصين الآن الاستجابة 
عل أساس اتهاه اطوط . وتعرض الميرات عادة فى صورة أزواج . تخطف عناصرها فى وقت واحد فى كل من 
الشكل واتهاه الخطرط . 
( اثلث +ء الصليب -) کا ظل اتاد الخطوط غير مرتبط ( لا الخطوط الأفقية 
ولا اطوط المائلة إلى اليسار براوية مقدارها ©4 © عرزت تعزيزا منتظما ) . أما بالنسبة 
للتحول حارج الأبعاد فى المرحلة الثانية فقد أصبح اتجاه الخطوط الداخلية مرتبطا ( 46 
إلى اليسار + ؛ الأفقى - ) والشكل غير مرتبط ر لا المثلث رلا الصليب عرز تعريرا 
منتظما ) . فإذا كانت التقييزية الدسبية للبعد يمكن أن تتعدل حقا بالتعلم فإنك يجب أن 
تتوقع أنه من بسر الام ف السا لاني ذا تضمنت هذه الرحلة حرلا داعل الأباد 
منها إذا تضمدت عجولا ححا ج الأبعاه . 

وتوجد عوامل كثيرة يبدو أنها تود تؤثر فى الأداء النسبى فى كل من مشيكلتى التحول 
داخحل الأبعاد وخارجها ٠‏ ومن 3 العمر > وعدد القبم على طول كل بعد » ودرجة 
التعلم فى المرحلة الأولى ( راجع ال على عروض هذا التراث ,1967 ,0111 
Jeg . Suiherlande Mackintosh, 1971)‏ أية حال فإننا فى السياق الحال تتجاهل هذه 
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العوامل المعقدة ونشير ببساطة إلى حقيقة أن التحولات داخل الأبعاد هى بصفة عامة 
أيسر فى التعلم من التحولات خارج الأبعاد عند الحيوانات ( راجع مثلا & وء 
(Mackintosh & Lille, 69‏ ,1964 ,كمسدزع وعند الإنسان ( راجع مثلا ,1966 (U1,‏ 
sacs & Duncan, )1902, Campione, Hyman, Zeamon, 1965‏ . و ذا فإن الكائنات 
الحية تجد من الأيسر ها إتقان اتمبيز إذا أتقنت تييزا سابقا كان نفس البعد فيه مرئبطا . 
ومن الظريف أن نلاحظ أنه خلال المرحلة الأولى من التعلم يبدو أن المفحوصين يتعلمون 
كلا من الانتباه للبعد المرتيط وتجاهل البعد غير المرتبط )1971 (Kemler & Shepp,‏ . 


التحولات الضدية وغير الضدية 


توجد مشكلة أخرى وثيقة الصلة ببذا وهى نتصل بأثار التحولات الضدية وغير 
الضدية فى التعلم اتمييزى (1962 ٠۸1٠۴,‏ & ءالم٠»)‏ . ويوضح هذين النوعين الشكل 


FIRST 
DISCRIMINATION 


الشكل ۸ -" : العحول الضدى وغير الضدى , ففى كل حالة بعلم المفحوصون أولا ابيز الذى يقع إلى 
ا المحم ل أ رید "الخد ترج رشن مرا غير المربط . وغى حالة التحول 
الضدى بعلم المفحرصون عندئذ زا لايا لا زال في الحجم مرتيطا ولكن يصبح الصير هو اليه الرجب . أما 
فى حاله التحول غير الضدى فإن البعد الذى كان لى السايق غير مريط يصبح مرتبطا بحيث أن المفحوصين عبج 
علي حيعل الاستجابة على أساس النصوع . رعادة ما تعرض الميوات لى صررة أزراج لف عناصرها لوقت 
واحد لى كل من الشكل راصو ع ر عن 1962 Kenêler & Keder,‏ . 
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۸ - ۳ » وفيه يتعلم المفحوصون أولا تعلم تمييز يستخدم فيه بعدان للمثير أحدهما فقط 
هو المرتبط . فالثيرات تختلف فى الحجم والنصوع » إلا أن الحجم هو المرتبط فالأشياء 
الكبيرة موجبة ( صحيحة ) والأشياء الصغيرة سالبة ( غير صحيحة ) . وبعد ذلك 
يتحول المفحوصون إلى تمييز آخر يتضمن نفس بعد الثير . وفى حالة التحول الضدى 
لا يزال نفس بعد الثير مرتبطاء إلا أن اللفحوصين عليهم أن يعكسوا سلوكهم 
الاختيارى » فقد أصبحت الأشياء الصغيرة موجبة والأشياء الكبيرة سالبة . أما فى حالة 
التحول غير الضدى فإن بعد اير الذى كان فى السابق غير مرتبط سيصبح عندئذ 
مرتبطا . فالنصوع يصبح بعد الثير المرتبط » فالأسود هو الموجب والأبيض هو 
السالب . ولعلك لاحظت حتى الآن أن التحول الضدى هو حالة خخاصة من التحول 
داخل الأبعاد » بيا التحول غير الضدى هو حالة خاصة من التحول حارج الأبعاد . 
والفرق المنبجى الأساسى بين الخطتين يمكن ملاحظه فى الشكلين ۸ - 05م - م , 
وکا ترى فإنه فى حالة خطة التحول داخل الأبعاد وخارجها تستخدم مثيرات مختلفة فى 
المرحلتين الأولى والثانية » أما فى حالة خطة التحول الضدى وغير الضدى فإن المثيرات 
هی هى فى كل من المرحلتين » إلا أن العلاقة بين امترات والمكافأة هى التى تختلف . 
( وقد تبدو الفروق بين النطتين ضثيلة » ولكتك ا ترى تختلف النتائج اختلافات 


بينة ) . 


وينشأ هنا سوال حاسم : أيهما الأسرع ف التعلم ٠‏ التحول الضدى أم التحول غير 
الضدى ؟ إن نحص الشكل ۸ - 7 قد يوحى بأن التحول غير الضدى يتم تعلمه 
أسرع . ففى هذا التصمم يجب تعلم استجابات جديدة لخيرين فقط من المثيرات الأربعة 
فى المرحلة الثانية ؛ بيا فى التحول الضدى يجب تعلم استجابات جديدة لجميع المثيرات 
الأربعة . وإذا كنا نفكر فى إطار الانتباه للأبعاد فقد نتنباً بالعكس تماما . فإذا كان 
المفحوصون قد فاموا بتشفير شىء ما حول الحجم بصفة عامة كمنبه مرتبط فى المشكلة 
الأولى فإنهم يظلون منبرين للبعد المرتبط حين يحدث التحول الضدى » وكل ما علييم 
عمله أن يعكسوا استجاباتهم الصريحة فى الاختيار . أما فى حالة التحول غير الضدى 
فيكون علمهم تعلم سلوك الاختيار الملام بالاضافة إلى إصداره على أساس بعد مثير 
مرتبط جديد . 

والنتائج التجريبية حول هذه المشكلة طريفة . فقد ظهر بالنسبة لطلاب الجامعات أن 
التحرل الضدى أسهل ف التعلم من التحول غير الضدى ,1955 ,مإو “A‏ & با 
1950 رتعلاظر1958 Harrow & Fed,‏ . ومع ذلك فإن كثيراً من الأنواع الحيوائية تيد 
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التحول غير الضدى أسهل فى تعلمه من التحول الضدى (Flghe, 1964, Mackintosh,‏ 
Kelleher, 1956, Bookshire, Warren & Ball, 1961)‏ ,1974 ,1962 . بالاضاقة إلى أن 
أطفال ما قبل المدرسة يتعلمون التحول غير الضدى أسرع من التحول الضدى » 
فسلوكهم أشبه بسلوك القار منه يسلوك الطالب الجامعي (Kendle, Kendler, & Wells,‏ 
وهوة . إلا أنه مع سن الروضة يتعلم الأطفال كلا من التحول الضدى والتحول غير 
الضدى بنفس المعدل تقريبا (1959 ,٣ءاهمء‏ & ,جافصم» . وتوضح البيانات فى الشكل 
٠- ۸‏ أن اليل إلى القيام بالتحولات الضدية أكبر لدى الأطفال منه لدى القعران » وأنه 
يزيد عند الأطفال كدالة للعمر (Tighe & Tighe, 1966, Kendler, Kendler, & Sf,‏ 
(1964 . 

كيف تفسر هذه البيانات ؟ من الواضح أننا لا محصل إلا على القليل إذا تمسكنا باتجاه 
الرابطة البسيطة بين المثير والاستجابة » لآنه لا يعين على تفسير جميع هذه البيانات ( على 
الرغم من أنه قد يفسر سلوك الفثران وأطفال ما قبل المدرسة ) . ويفضل كندار وكندلر 
Kendler & Kendler, (1968)‏ مفهرم الاستجابة الرسيطة عقدهدنه: يعمتاهتلءم - وهى 
منبه خارجى يحدث استجابة مضمرة هما بدورها خصائص النبه الذى يرتبط بالمجموعة 
النبائية لاستجابات الاختيار الصريحة . وتقوم الاستجابة الوسيطة بدور الوسيط المعمم 
الذى يريط عددا من مدخلات الثير الطتلفة ( رغم أتها مرتبطة ) وعفرجات الاستجابة . 
والطبيعة الحقيقية للاستيجابة الوسيطة ليست معروفة بعد » إلا أن من المقترحات الحعملة 
تفسيرها بالسلوك اللفظى المضمر . وعلى هذا فإن الأطغال يتعلمون أن يعنونوا يعدا 
مرتبطا فى التحول الضدى مثلا بعبارة لفظية عامة مضمرة ( مثل « الحجم هرتبط » ) 
ويتعلمون أيضا أن يستخدموا مثل هذه العتاوين الوسبطة فى معاوتتهم على الانتقال من 
مشكلة ييز إلى ضدها . وبالاضافة إلى هذا فإن سهولة الأطفال فى التعامل مع العنارين 
اللفظية يجب أن ترداد مع العمر » كا أنهم يهب أن يستجيبوا استجابة متزايده على أساس 
هذه الاستجابات الوسيطة . والدليل على أا تفعل ذلك يوضحه الشكل 8 - 4 , 
فالكائنات الحية غير اللفظية لا يتوافر ها هذه المعوئة بالطبع » وهنا فإنها تميل إلى أن 
تستجيب فى التحولاث الضدية وغير الضدية ا لو كانت تكون ترابطات بسيطة بين 
المثيرات والاستجابات 

ريما يستحق الذكر أن الأطفال يروك بثورة عقلية عارمة فى الفترة بين سن الخامسة 
بولسابعة » ويعد الاستخدام المتؤيد للوسائط اللفظية أحد مظاهر هذه الثورة ,عافط68© 
(1965 . وتاج الأمر إلى مزيد من البحث لتحديد السبب ف التغير مع العمر في الال 
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الشكل ۸ -4 : النسبة الخرية للمفحوصين الذنن أظهروا تحولات ضدية من الفثران والأطفال من تلف 
الأعبار (Kendler & Kendler,1968)‏ . 


الخاصة بالتعلم الضدى وغير الضدى ( راجع 1967 ١۴۲,‏ لاستعراض الدليل المرتبط 
بالفروض البديلة العديدة ) . 


استجابات الملاحظة 

حاول بعض علماء النفس تفر الانتباه للمنببات فى ضو استجابات اللاحظة 
عماجيووو0 أو التوجيه (Spence, 1960, Reid, 1953, Wycoft, 1952) Orienting‏ . ويمكن 
تعريف استجابة الملاحظة بأنها أى اسنجابة تؤدى إلى التعرض لثور تييزى ,عانملاما 
(1965 . وما يقصد ببذا أن الكائن العضوى عليه إصدار ١‏ استجابة © توجيه أعضاء 
الاستقيال عنده نحو امثير المميبط فى أى نوع من مشكلات القييز قبل أن ينتج السلوك 
الاختيار الخاص الذى يوّدى إلى التعزيز مثلا . فإذا لم « يلاحظ » المثير » فإنه أن تترافر له 
المعلومات التى يحتاجها لحل المشكلة . وحاصية استجابات اللاحطة التي تجعلها ذات 
أهبية بالنسية ل فى سياق يتصل بموضوعات مثل التحولات الضدية وغير الضدية هى أا 
يفترض فبا أن تختلف فى إحهال الحدوث مبدئيا » وفى السهولة التى يم تعلمها وانطفائها . 

فيخيرنا ستولنتز مثلا (1965) عانهلاه)5 أن القردة تيل إلى النظر إل المواضع التى تضه 
فيها أصابعها . فإذا اخترنا مشكلة تمييز يكون على القرد فيا أن يلمس لسا فعليا الب 
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المرتبط - شكل مرصوم فى وسط بطاقة مغلا - ودفعه لتحريك البطاقة بعيدا وللحصول على 
الطعام > فإن إحتال أن القرد يلاحظ النبه يكون عاليا للغاية . ولكن إذا طلبنا من القرد أن 
يلمس نقطة على مسافة بعيدا عن المبه » فإن الاحتال أن تصبح القردة فى البداية على 
الأقل أبطأ فى ملاحظة المنبه . ويبدو أن هذا ما يحدث ف الواقع ؛ فالقردة تواجه صعوبة 
فى حل أنواع معينة من مشكلات اتيز إذا كان هناك فصل واضح بين موضع النبه 
الذى يجب استخدامه فى حل المشكلة وموضع البقعة التى يجب أن تضع فيا القردة 
إصبعها المنبه على اختيار . والمسافة لا يجوز أن تكون كبيرة » فعادة ما تكون فى المدى 
1 بوصة إلى م بوصة . 


وتطبيق هفهوم استجابة الملاحظة على المشكلات المتيطة بتعلم القييز يسهل نصوره . 
تأمل على سبيل امثال الحالة التى يقدم فيها للقبران تدريب على على ابيز بين مستطيل أققى 
أسود وات حر أفقى أبيض . قد يعتقد الرع أنه لا يوجد سبيل للفوان أن توجه أنفسها بحيث 
ندرك فروق الترجيه دون رؤية فروق اللون » والعكس صحيح . إلا أن كندار وكندار 
Kener & Keder (1966)‏ يقترحان أنه فى هذه الحالة يمكن للفئران أن تميز فروق النصوع 
بالتثبيث على مراكز المثيرات » ولعلها تيز التوجيه بالثبيت على أطراف الأشكال . 


وبالرغم من أن مفهرع استجابات الملاحظة معقول ومفيد إلا أنه بيساطة ليس ملائما 
كتفسير عام لظواهر التوسبط والانتباه . وسوف نعطي مثالا واحدا على ذلك . فالأداء 
الممتاز فى التحولات داخل الأبعاد وحارجها ثبت وجوده حتى ولو كان اختيار المثيرات يعوق 
احتال استجابات التوجيه الفارقة . فقد درب شب وهوارد (1973) 9,ه108 & ممعه5ه 
الأطفال على تمبيزات مععمدة على أبعاد اللون والتشبع . وبينا نجد أن كنيا من المثبيات 
المستخدمة فى تجارب الفييز قد يتضمن استجابات توجيه صريحة مختلفة - فقد يحرك الو 
عينيه أو يثبت بطريقة مختلفة بصو على مثلث فى مقابل بطاقة ييضاء ميلا - إلا أن الارن 
والتشيع هما بالضرورة حصائص ها نفس الموضع فى امثير الفيزياق . وعلى هذا يبدو من 

غير المنكن ( أو الضرورى ) لتعلم اتفييزين وجود فروق صريحة . وحقيقة أن اسول 
داحل الأبعاد يعم تعلمه أسهل من التحول خارج الأبعاد وتحت هذه الشروط توحى بان 
«مفاهم مثل الانتباه والتوسيط يمكن فهمها فهمها أنضل كمفاهم مركزية ومضمرة أكثر منها 
طرفية وصرية . 


لفن وو ا 


هل الانتباه إنتقافى ؟ 

يعتمد معظم البحوث وأغلب النظريات حول الانتباه على افتراض أنه متحدود فى المقدار . 
وعلى هذا إذا تعلم المفحوص أن يركز انتباها أكثر على أحد المببات فإن مقدارا أقل سوف 
يكون متاحا للمنبيات الأخرى . وهذا الافتراض يدو أنه يتفق مع كل من الفهم العام ومع 
مقدار كبر من الأدلة التى جاءت من دراسة الامكانات الإدراكية عند الإنسات ( راجع 
مثلا 1967 ,طزعوع ,1973 )Kahneman,‏ . | يتفق جيدا ایشا مع عدد هائل من الأدلة من 
معمل التعلم . ومع ذلك فإن بعض بحوث التعلم الحديدة تتناقض فيما يبدو مع مفهوم أن 
الانتباه انتقاق . وسوف نتناول ألا دراسة تتفق مع المفهوم الكلاسيكى للانتباه قبل , 
الانتقال إلى بعض الأدلة المتناقضة الأحدث . 
لقد استخدم -مكنترش-(11051۳1965اء4 خطة عن ثلاث_مرااحل لاستطلاخ اثلر 
تعلم الابعاد فى الانتباه . ویوضح الشكل ۸ - ه تصميمه التجريبى وفيه استخدمت 
ثلاث مجموعات من الفعران اثنتان ما تجريبيتان والثالفة ضابطة . وف المرحلة الاولى تعلمت 


الشكل ۸ ٥-‏ : غيربة ذات فلاث مراحل قام بہا مكتعرش (1965) 842110108 لتحديد ما إذا کان 
الانتياه يمكن معاخته بالتدريب القيل . وقد تطلبت المرحلة الأولى تريزا متابعا ؛ ويدل الحرف تحت كل زوج من 
اخيرات عل الاتجاه الذى يهب على المفحوص الدوران إليه ليطقى ازير حين يعرض هذا الزوج . وتطلبت 
المرحلة الثانبة تزا متا وكان فيه يعزز المفحوص فقط على انتقاء ( أى القفز إلى ) المير الموجب . وتطلبت 
المرحلة الثالثة أيضا يرا متآنيا ‏ حيث كانت تعرض أزواج المثيرات بطريقة عشوالية وكان على المفحوص أن ينتقي 
أحب الثيرين هن الزوج العررض فى كل محاولة ر ملاحظة : الخطوط المستعرضة تدل على مثير رمادى اللرث ) . 


اكاب القدرة عل از vy‏ 


امجموعات إن التجريبيتان مهمة ييز متتابعة تعتمد على النصوع ( الدوران إلى اليسار حين 
يظهر مثيان لونهما أبيض » والدوران إلى الهين حين يظهر مثيان لونبما أسود ) 
بالنسبة للمجموعة الثانية فكافت المثيوات ببساطة مربعات سوداء أو بيضاء . وكانت 
ااثيات للمجموعة الثالثة مستطيلات طريلة رفيعة ذات لون أسود أو أبيض . وحين يعرض 
زوج من الخبرات كان المستطيلان كلاها إما فى وضع أفقى أو رأسى » إلا أن الاتياه لم 
يكن مرتبطا أي أنه 1 يقبط بالمكافأة ١ض‏ تتلق المجموعة الضابطة أى تدريب خلال هذه 
المرحلة . 


وفى الرحلة الثانية تعلم جميع المفحوصين تبيزا متانيا واحدا يتمثل فى الاقتراب من 
مستطيل أفقى أسبود وينب مستطيل رأمى أبيض . وكان السؤال الهام هر : ماذا يتعلم 
الأفحوصون فى هذه المرحلة الثنية ؟ هل يتعلمون الاقتراب من الأشكال الأققية وتجدب 
الأشكال الرأسية » أم يتعلمون الاقتراب من الأشكال السوداء وتجب الأشكال 
ابيضاء ء أم أنهم يتعلمون كلا العادتين بدرجة متساوية ؟ ولعل السؤال الأكار أهية هل 
ما يتعلمه المفحوصون فى المرحلة الثانية يعنمد على تدربيهم ف المرحلة الأول ؟ . للإجاية 
على هذه الأسكلة استخدم نوعان من مماولات الاختبار فى المرحلة الثالثة : أحدهما يتمثل 
فى عرض مربع أسود ومربع أبيض معا » وثائيهما بتمثل فى عرض مستطيل رمادی عرضا 
أفقيا ورأسيا معا . وقد مثلنا اللون الرمادى فى الشكل بالخطوط المستعرضة . وعززت 
جميع الإستجابات فى محاولات الاختبار . وكانت النتائج کا كان متوقعا » فقد اثر 
تدريب المرحلة الأولى فى تعلم لمر حلة الثانية يط دل على ذلك الأداء الإختبارى فى المرحلة 
البالية ولکی نوضح ذلك دعنا تتأمل اختبار الاتجاه ( المستطيلات الرمادية الرأسية فى 
مقابل الأفقية ) . لقد اختارت مجموعة القييز البسيط بين المربعات البيضاء والسوداء 
السعطيل الأفقى ( الذى كان اختياره صحيحا فى المرحلة الثانية ) عددا أقل من المرات 
إذا قورنت بالمجموعة الضابطة . والسبب فى هذا فيما يبدو أن مفحوصى هذه المجموعة 
قد دربوا مبدايا فى المرحلة الأولى على تبي التصوع واستمروا فى ابيز على هذا الأساس 
حين انتقلوا إلى المرحلة الثائية » أما مفحوصر الجموعة التى دربت على يبز بين 
المستطيلات الطويلة الرفيعة ذات اللون الأسود أو الأبيض ققد اخحارزا المستطيل الأنقى 
عدد أقل من الرات من المجموعة التجريبية الأولى را بسبب انهم تعلموا تجاهل 
الإختلاف غير المرتبط فى الاتجاه أثناء المرحلة الأولى . ويشير مكنتوش ااه ادامما 
(1965) إلى أن هذه البيانات تدحض كلا من الإنجاه المتطرف غو الاتصال أو الاتفصال 
لأن الميوانات لم تتعلم معيبا وانعداً فى امرة الواحدة كا أنها م تتعلم جميع النبهات بطريقة 


Y4‏ سيكولوجية التعفم 


متساوية . وإنغا ما حدث هو أن درجة الانتباه المركز على كل من بعدى الإحتلاف فى 
المرحلة الثانية أعتمد على الخبرة السابقة . وبعبارة أحرى فإن الخبرة السابقة بالقم المبيزية 
للبعد ( أ ) خفضت مقندار الانتباه الذى يعطى للبعد ( ب ) وقد تم الوصول إلى نتائج 
مائلة من تجارب أجريت على الاخعطبوط Sutherland Mackintosh, & Mackintos)h,)‏ 
5 والإنسات )1954 (Eekstrant & Wickans,‏ . 

وعلى عكس هنا » فإن دراسات عديدة تبدو أنها تشير إلى أن الخبرة السابقة بأحد 
الأبعاد تريد من مقدار الانتباه المركز على بعد اخر ( راجع مثلا ,1969 Thomas,‏ 
Ewitalski, Lyons & Thomas, 1966, Honig, 1049‏ ` . فعلى نقيض النظرية التى ترى أن 
الانعياه انتقای ترى هذه النظرية أن الانتباه عام . قفى دراسة هوخ (1969) درب الحمام 
فى الشرط النجريبى أول الأمر على نقر الفاح الذى يضاء ملون . وكان اللون الأزرق 
موجبا ( م + ) بيغا الأعضر ساليا( م - ) . وم يكن على الطيور فى الشرط الضابط أن 
تميزين الألوان لأن النقر كان يعزز بالتساوى سواء كان المفتاح أزرق أو أخضر . وبعد 
أن تلقت الطيور تدريبا وفيرا على هذه المهمة عرضت غليها مهمة جديدة كان امير 
الموجب المعروض فيا على المفتاح يتألف من للاثة قضبان سوداء رأسية على أرضية 
بيضاء . أما المثير السانب فكان ببساطة الأرضية البيضاء بدون أى قضبان . وبعد بعض 
التدريب على هذه المهمة قدم للطيور اختبار التعميم الذى اختلف فيه اتجاه القضبان 
بانتظام وحسب عدد الاستجابات الصادرة لكل اتجاه . وتظهر البيانات فى الشكل 
r ha.‏ 


الشكل 5-8 : تعمم المندر كدالة إإنجاه 
مشير الاختبار لكل من المجموعتين التجريية 
والضابطة . رتدل الدوال على النسية الحوية 
لالات التعمم - فقد قسم العدد الكلى 
للإمعجابات لكل اتجاه على المدد الكل 
للإستجابات لجميع قم الاتجاه . ويضع هذا 
الإجراء فى الإعتبار احتال وجرد مسعويات 
مختلفة النواتج الإستجابة الكلية فى المجموعات 
اغتلفة (1969 (Hong,‏ . 
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والافتراض الأساسى وراء تفسير هذه الدراسة هو أن هبوط مال التعميم لأحد الأبعاد 
يعتبر مؤشرا على مقدار الانتباه المركز على هذا البعد . ومعنى هذا أن المفحوص إذا كان 
يركز الانتياه على أحد الأبعاد فإنه يكون قادرا على اكتشاف الفروق فى مثيراث الاختبار 
المعتمدة على هذا البعد » وهذا يعكس بدوره هبوطا سريعا نسبيا فى الاستجابة للمثيرات 
الختلفة عن مثير التدريب الأصلى . وعلى هذا فإن البيانات فى الشكل ۸ -5 تعنى أن 
المفحوصين التجريبيين قد ركزوا انتباها على الاتجاه أكار من مفحوصى الضبط . وهذه 
نتيجة مثيرة للدهشة حيث أن الفرق الوحيد بين المجموعتين هو أن المجموعة التجريبية 
تلقت تدريها مبكرا على بعد اللون غير المرلبط . 

وقد حاول توماس وبار وسفينسيكى (1969) hom, Br, & Saleke:‏ القيام 
باعتبار أكثر مباشرة لمسألة « أن الانتباه انتقا » . فقد رأوا أنه إذا كان الانتباء محدودا 
فى مقداره وانتقائيا فى طبيعته فإنه كلما ازداد مقدار الانتباه ال ركز على أحد أبعاد مثير 
مركب يقل مقدار ما يركز عل بعد آخر . ولاختبار هذه الفكرة دربوا الحمام على 
الإستجابة خط رأسى أبيض على أرضية خضراء » وبعد ذلك قدمت للحمام اختبارات 
تعميم منفصلة على طول بعدى طول الموجة الضوئية وزوايا الخطوط . وكانت النتئئج 
على عكس التنبؤٌ المعتمد على افتراض الإنتقائية الإنتباهية » فقد وجدوا علائة مباشرة بين 
ميل التحميم فى بعدى الاختبار بدلا من العلاقة العكسية . 

هل الانتباه التقاثى ؟ على الرغم من النتائج المثيرة لدراسات التعمم يبدو لنا أن من 
المعقول أن نستنتج أن الإنتباه محدود فى مقداره ؛ أى أنه انتما وليس عاما . والمشكلة 
الأساسية عند القائلين بفكرة ٠‏ الإنتباه العام » هى أن البيانات المدعمة لوقفهم نأقى من 
مهام انتقال لا يقارن فيها بعد بآخر . وف مثل هذه الظروف فإن الات التعميم شديدة 
افبوط قد ترجع ببساطة إلى أن الريب الفييوى السابق قد وفر للحيرانات « تأهبا للتمييز > 
ينل إلى أى مهمة تعميم جديدة (1955 ,مسغارء! & لاسء . وبالاضافة إلى هذا فإن 
العلاقة المباشرة بين مقدار الانتباه المركز على بعدين للمثير مما وجده توماس وار 
وسفينسيكى قد ترجع إلى الغروق الفردية بين الحمام فى نزعته نحو الفييز . وعلى هذا فإن 
الحمامة التى نميز بدقة بين الألران يتوقع لا أن تيز بدقة بين قم أى بعد آخر ( راجع 
)Hansen, Miler, & Thomas, 1971)‏ . والطريقة الملائمة لتحديد ما إذا كان الانتباه انتقائيا 
هى أن ندرس كيف يوز ع المفحوصون قدرتهم على الانتباه حين تختلف المثبرات على طول 
بعدى الاعتبار فى وقت واحد» وأ يكون كلا البعدين قادرين على التحكم فى 
الاستجابة . وهذا هو الاتجاه الذى سارت فيه دراسة مكنتوش (1965) هوه سام التى 
أبعت الانتقائية الانتباهية . 
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التركيب المكتسب للمثرات 

من الواضح أن القدره على الم بتمييزات دقيقة هى على الأقل فى جزء منها نتاج 
التعلم . ومن المعروف أن الحكام امحترفين مثل ذواق المشروبات ومقدرى درجات الصوف 
وخالطى الألوان لديهم قدرة على اتمييز تفوق بكثير قدرة الشخص العادى غير الخبير , 
ولكن كيف يصاون إلى مثل هذه الحالة الراقية من الخيير ؟ بل كيف يمكن لأى منا أن 
يكون قد تعلم القيام بتميير كنا نجده فى الأصل صعبا أو مستحيلا ؟' من المؤكد أن 
العمليات التى ناقشناها فى القسم السابق ها هينما فى تدمية القييزات الدقيقة » إلا أن الأمر 
قد يتطلب عمليات أخرى خاصة إذا كنا نيع بالإنسان . فبالإضافة إلى الانتباه للمنببات 
يوجد ميدآن خن اقترحا لتفسير اكتساب القدرة الفييزية » أحدهما يعرف بمبدأ التركيب 
المكتسب للمثييات » والآخر يعرف بتاير المثير . وسوف نتناول هذين المبدأين فى هذا 
القسم والذى يليه . 


وقد يكون أول عالم نفسى يبتم بمسائل تعلم القييز هو وليم جيمس » وقد سبق أن أشرنا 
إليه ولكى يفسر القدرة على ابيز بين الموات التى تكون على درجة عالية من التشابه فقد 
اقترح جيمس أن المثيرات الأخرى التى تكو على درجة عالية من المييزية قد ترتبط ببذه 
اخيرات التى سيم تمييزها وبالتالى تؤلف مثيرات مركبة يسهل عل المفحوص أن يميزها . 
ومن أمثلة هذا الميكانيزع ما قدمه جيمس (1890) ١٠۳هل‏ حين شرح كيف يتعلم ار القبيز 
بين نوعين من النبيذ » وى ذلك يقول : 

د وكا يكزنا نوها انبيذ قد شيا فى مناسبات مخطفة . وحين شرب البيد الأخر لأول مرة معنا عند يسمى بلا 
الأسم ٠‏ وكنا نأكل غداء يتألف من كلا وكذا . وف المرة الثاتية حين شرناه كانت هناك بقايا حافة هذه الأشياء 
حين نتدوق البيل . وعندما نحاول نيد برجندى فإن الطباعنا الأول هو أنه نوع من البيذ الجر › ألا أنه لا يتطايق 
معه تاعا , ثم تسمع أله يمى برجتدى . وخلال البرات اليلة الثالية يطل اثبيز غير مؤكد .. فد نسأل 
أنفسنا : أى البيذين هر العينة الخالية ؟ إلا أن طعم ابي الأخمر يستدعى امه بوضوح . إنه البيذ اذى شريته عل 
مائدة فلان وفلان ء !غ ؟ أن طعم لبيذ البرجندى يستدعى أمه ريستدعى مائدة شخص آخر . وحين يعحدد 
مقام « خخلف ؛ لكل منبما فإنه فى هذه الحالة وحدها يكون تيبا بين الطعمين دقيقا رمستقر؟ .وبعد قليل فإن المرائد 
والأجزاء الأخرى من المقام إلى جانب الاسم ذاته تمو فى جوانب معددة يث لا تظهر متميزة فى الشعور ؛ ولكن 
بالتساوى مع هذا فإن إلصاق كل نوع من النيل بامعه يصبح أكثر رسوعا ؛ وأخيرا جد أن كل طعم يوحى فى الخال 
وبالتاكيد باجمه فقط درن أى شىء آخر . والأسماء ملف كثيا عن الطعرم » وتعين على جل هذه الطعوم أكثر 
تاعدا . وعثل هذه العسلية يتم فى تيع جوائب خبراتنا ر ص . 81١‏ ) . 


فى هذا المثال رما تكون العناوين اللفظية والمقامات التى شرب فيبا كل من نوعى النبيذ 
أكار ميزا من النبيذ ذاته » وعلل هذا فإن اخيرات المركبة المكتسبة التى تتألف من النبيذ 
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والأسماء والمقامات تكون أكثر تميزا من المثيرات ٠‏ البسيطة » التى تتألف من النبيذ فقط . 
وقد أشير إلى هذا أحيانا باتقييزية الكتسبة للمثيرات . وعلى أية حال فلكى نتجنب الخلط 
بين هذه الظاهرة وتلك التى درسها لورنس (1950 ,1949) #دسعم«م1 فإنتا سوف نشير إلى 
مفهوم جيمس باتبيزية المككتسية للمركبات . 

لنفرض الآن أن مثبين ( وليكن نبيذ البيجندى والنبيذ الأحر ) أعطيا نفس العنوان 
اللفظى ( رما يطلق عليها لجرب الحديث المبتدىء اسم « نبيذ أحمر + ) > فإن المثرات 
المركبة ( نبيذ أحمر من نوع الرجندى » ونبيذ أحمر عادى ) تصبح أكثر تشابها بعضها مع 
بعض من المثمين البسيطين - النبيذين نفسيهما - وتبعا هذه النظرية فإن المركبين يصبحان 
فى هاه الحالة أصعب فى القبيز بينهما غير التبيذين الأصليين تميز المعنونين . وهنا ثل 
ما سوف نسميه التكافوٌ المكتسب للمركبات . 


اتفييزية المكتسبة للمركبات - القايز القبلى للمثير 

تتضمن تجارب الهييزية المكتسية للمركيات يصفة عامة مرحلتين . فى المرحلة الأولى يتعلم 
المفحوصون التجريبيون ربط استجابة متميزة » عادة ما تكون عنوانا لفظيا قد يكون كلمة » 
لكل من الميرات العديدة . وهذه العناوين يفترض فيا أن قنشىء مثوات مركبة متميزة . 
وفى المرحلة الثانية يختير المفحوصين لتحديد ما إذا كان التدريب على اتمايز القبلى 
Preteen‏ فعالا . وقد استخدمت أنواع عديدة من الاعتبارات فى المرحلة الثانية 
(1973 ,الع . فاخحبارات الالتقال تفيس الحالة التى يمكن أن ترتيط فيها استجابات 
جديدة مع المثبرات التى سبق التدريب عليها بعد ممارسة العنونة . کا تستخدم اخحبارات 
التعرف وائقييز لتحديد ما إذا كانت الثبرات يمكن التعرف علا بدقة أكير ءأوما إذا كان 
الفييز بين مثيرات التدريب ومثوات الاختبار يصبح أكثر يسرا بعد مارسة العنونة . وتقيس 
اختبارات التعمم التخيرات فى احتال التعميم بين مجموعة من الثبرات بعد التدريب على 
الفايز القبل . 


والسؤال الأسامى فى نخطة الانتقال هو ما إذا كان التدريب على الاير القبل فى 
المرحلة الأول يهل التعلم فى المرحلة الثانية . وإذا كان هذا يحدث فإننا نسعتج أن 
التدريب المبدنٌ يجعل اخيرات أقل 'قابلية للخلط بعضها يبعض » أى أنه » بعيارة أخرى 
ايز بينها . إلا أنه لكى يصبح هذا الاستناج صحيحا يجب ترافر شرطين آخرين على 
الأقل . أرما أن الاستجابات المستخدمة فى المرحلتين يجب ألا تكون مرتبطة بعضها 
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ببعض بحيث لا تنتقل العلاقات بين المثير والاستجابة المتعلمة فى إحدى المر حلتين انتقالا 
مباشرا من مرحلة إلى أخرى لسبب بيط وهر أن الاستجابات المطلوبة هى ذاتها , 
ولعلك تذكر أن نفس هذا الاعتبار كانت له أهمية فى التجارب الخطفة التى أجريت حول 
الانتباه للمبيات وثانيهما أن يتم قياس التسهيل فى مقابل مجموعة ضابطة ملائمة . 
وأبسط الشروط الضابطة تدريب المفحوصين ف المرحلة الثانية دون تدريب قبل على 
المرحلة الأولى . ولسوء الحظ فإن المفحوصين فى مثل هذا الشرط قد يعانون صعوية من 
د عدم الحو ٠‏ ك يتمثل فى جمارسة المهمة على الحو الذى يتوافر للمفحوصين الذين 
يتعرضون لمحاولات تعلم أثناء المرحلة الأول . وهذا قد يكون الضبط الأكثر ملاءبة هو 
إعطاء المفحوصين تدريا على التمييز خلال مرحلة أولى على مثيرات على نفس الدرجة من 
الصعوبة كتلك التى سوف يستخدمها المفحوصون ف الشرط التجريبى . على أن تلق 
عنما اختلافا بينا . ويؤكد هذا أن هؤلاء المفحوصين لن تتوافر لهم فرصة اكتساب 
معلومات خاصة عن ارات التى سوف تستخدم فى الاختبار اللاحق . وللأسف فإن 
كثيراً من الدراسات يعوزها هذا التو من الشروط الضابطة . 


وتعطينا دراسة ميكرة قام بها جانيية وبيكر (1950) با8 & ٤مي‏ مذلا على نتائج 
بحوث القايز القبل . لقد كانت المثيرات الأربعة هى أضواء تختلف ف اللون والموضع 
( أعلى وأسفل » أحمر وأخضر ) تعرض على لوحة عرض . وقد تطلب التدريب على 
الماير القيل من المفحوصين تعلم ربط الحروف الاجبدية 3 ,۷ ,28,5 مع المثيرات ( كل 
حرف لكل مشر ) . وتلقى المفحوصون عارلات على مهمة الربط بين الحرف والضوء 
بلغ عددها إما صفرا أو ۸ أو ١١‏ أو ۳۲ . ثم انتقلوا بعدئذ إلى مهمة طلب منم فيها 
تعلم الخبط الخفيف على حول محدد لكل من الاضواء الأربعة . وكانت النتيجة الأساسية 
هى أنه كلما زاد عدد محاولات الاير القبل يتحسن أداء المفحوصين ف المرحلة الثانية . 


وقد لا تبدو المثيرات التى استخدمها جانبيه ويكر صعية على اتفييز لبد » ومع 
ذلك فإن التدريب على الاير القبل جعلها أكار تميزا . ومن الهم أن نلاحظ أن التدريب 
على القايز القبل يكون فعالاأيضا حين تختار المثيرات بحيث يصعب الفييز ينبا فى 
الأصل . ومن ذلك مثلا أن جوس و جرینفلد (1958) G۲۰‏ & هدم استخدما أربعة 
أضواء تختلف اختلاقات طفيفة فى الشدة . فقد لوحظ هنا أيضا أن ربط عناوين لفظية 
متميزة أدى إلى تسن الأداء ى مهمة تعلم مح ركى تالية إذا قورن بأداء بجبوعة ضابطة لم 
تتلق تدرييا على امايز القبلى , 
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وم يستخدم أى من الدراسات السابقة الشرط الضابط الموذجى مما وصفتاه اتا . 
وعلى أية حال فإنه على ساس دراسات أخرى يبدو من الواضح أن التدريب على القايز 
القبلى باستخدام العناوين اللفظية له آثاره المسهلة التى تعجاوز آثار عرامل الانتقال العامة 
مثل الحمو . فقد استخدم كانتور مثلا (1955) مامه أضواء ملونة كمثيرات . وقد 
تضمنت المرحلة الثانية بالنسية لجميع المفحوصين تعلم استتجاية ح ركية لكل من الأضواء 
الملونة الستة فى نطاق الأحمر - الأصفر . وتلقى المفحوصون التجريبيون تدريا على 
القايز القبل على نفس الألران الستة بيغا تلقى مفيحوصو الضبط تدرييا قبليا على أضواء 
سعة فى نطاق الأزرق -- الأخضر . وأظهرت النتائج أن التدريب على الألوان امستخدمة 

فى المرحلة الثالية أدى إلى أداء أفضل بكثير من التدريب على مجموعة من الألوان الخحلفة . 

تعليق إضاق على العدريب على القايز القبلى : لاحظ إيليس وموللر Ellis & Muller‏ 
(1964) أن طبيعة مهمة الانتقال فى المرحلة الثانية فد تؤثر تأثيرا حاسا فى نتائج دراسات 
التمايز القبلى ٠‏ فين تتطلب الرحلة الثاني تعلم ربط استجابة قبيزية يكل مثو فإ الأداء 
يكون فى العادة أفضل بعد مرحلة أولى تتضمن ممارسة عنرئة لفظية ( راجع مثلا عسهه© 
Bae, 0‏ &) . إلا أنه حين تتضمن المرحلة الثانية تمييزا إدراكيا من نوع إصدار 
أحكام ٠‏ بالتشابه » أو ؛ الاختلاف ٠‏ حول أزواج من المثوراث » فإن الممارسة السابقة 
للعنونة اللفظية لا تؤدى فى العادة إلى تحسين الآداء ( راجع مثلا 1955 ,”0اط ه۸ ٠‏ 

ومثل هذه النتائج يثير أسئلة حول تضمينات بحوث الاير القبل . فإذا كان التدريب 
القبلى باستخدام عناوين متميزة بؤدى فعلا إل جعل المثوراث أكثر قابلية للتمبيز ‏ فلماذا 
لا يظهر ذلك فى التجارب التى تستخدم مهام التقال إدراكية مثل تعيين التشابه 
والاختلاف أو التعرف عليه ؟ يقترح إيليس وموللر أن الانتقال الموجب امسن 
للاستجابة القييزية قد لا يحدث نتيجة للتمييزية المتزايلة نحسب » وإنما يحدث أيضا 
نتيجة الوفرة المتزايدة للاستجابات المايزة . وتعلم ربط استجابات لفظية بالمثيرات قد 
يكون له الأثر الخاص بتسهيل الربط بين استجابات أخرى ونفس المثيرات . ويمكن 
التعبير عما يحدث بطريقة مختلفة بالقول إن التدريب القيل على المييزية قد يجعل المثيرات 
أكثر قابلية للارتباط متها أكار يا . 


التكافق المكتسب للمكونات : 


يشير سالتز (1971 عام إل أهمية القيز بين الصور ١‏ الفوية ‏ و « الضعيفة » من التكافٌ 
الكتسب . فنظرية المكونات المكتسبة تقودنا إلى التنيوٌ بأن ربط مثيرات عديدة باستجابة 
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واحدة يجب أن يؤٌدى إلى خفض قييزية هذه المثيرات وهذه هى الصيغة القوية للتكافز » 
والأدلة عليها تدعم الموقف العام لأصحاب الاتهاه م - س الذى اشتقت منه النظرية , 

أما الصيغة الضعيفة للتكافرٌ فهى تلك التى يوجد فيها أثر تكافؤ نسبى ولككن ليس فى 
صورة نقصان مطلق ف المرحلة الثانية من التعلم . تأمل مثلا تجربة فيها ثلاثة شروط من 
التدريب ف المرحلة الأول . أوها شرط القبيزية وفيه يربط كل مثير بعنوان مختلف » 
وثانا شرط تكافوٌ فيه يعطى لجميع المثيرات نفس العنوان » وثالثها شرط ضابط وفيه 
لا يرى المفحوصون «عيرات الاختبار على الإطلاق ( تذكر هنا أننا فى حاجة إلى نوع ما 
من مهام التعلم للتحكم بشكل ملام فى الانتقال العام ) . لنفرض أن المفحوصين فى 
شرط التكافؤ تعلموا مهمة المرحلة الثانية أبطأ من مفحوصى شرط الفييزية وأسرع من 
مفحوصى الشرط الضابط » فإن حقيقة أن شرط التكافوٌ أدى فى هذه التجربة الفرضية 
إلى تعلم فى المرحلة الثانية أضعف من شرط اتمييزية أمر طريف ويستحق الشرح . فمثل 
هذا الفط من النتائج لا يدل إلا على أثر تكافؤ ضعيف حيث لا يوجد دليل على أن 
التدريب على التكافؤ قد عرزل بالفعل تعلم المرسحلة الثانية بالنسبة للمعالجة الضابطة , 
ولكى يدعم التكافؤ المكتسب القرى فإن ذلك يتطلب أن مجموعة التكافؤ تتعلم فى 
المرحلة الثانية من المجموعة الضابطة . وقد اختبرت هذه العبؤّات فى دراسات كثيرة . 
ولكى نخمصر القصة الطويلة أثبت دراسات كثيرة وجود آثار تكافوٌ ضعيف ( منها مئلا 
Rebin, 1955, De Rivera 1‏ ) إلا أنه ثبت أن من الصعب للغاية إثبات آثار التكافق 
القوى ؛ على الرغم من بعض الجهود الناجحة التى قام بها مالوى وإيليس هلالظ & رلاد 
(3970) . وللحصول على مناقشة أكثر تفصيلا هذه البحوث يمكن للقارىء المهم الرجوع 


, Hulse, Deese, & Egeth (4975, pp. 244-252( إلى‎ 


نظرية اتقاير 

فى عام 154٠‏ اقترحت جبسون وهى من تلاميذ هل أن التغير الحاسم الذى يدث 
أثناء تعلم الفييز هو افيوط الحاد فى ممالات التعمم الذى يط بكل مثير نتيجة لتعزيز 
الاستجابات الصحيحة وانطفاء الاستجابات غير الصحيحة . وقد أطلقت جبسون على 
هذه العملية التمايز ممتاونامءع۲عزن . ويظهر التماير فى صورة اختزال ليل المثير إلى 
إصدارالاستجابات غير الصحيحة والذى يعنى أننا لو تأملنا مجموعة من المثيرات كلك 
فسوف يفل الخلط بينها بعد التدريب على التمايز . وبالإضافة إلى هذا فإنه حالما يخلع 


اكساب القدرة عل ايز e‏ 


التدريب على مجموعة من الخيرات خخاصية اتمايز لدى مفحوص معين فإن هذا القايز 
خاصية هذه المجموعة ميث يؤثر فى أى تعلم لاح يتضمن هذه المثيرات . 
وقد بين سالتر (1971) :801 إلى أى حد كانت نظرية جبسون ثورية فى عصرها . فتبعا 
للنظرية التفليدية يفترض ف التعلم أنه يتضمن روارط م - س » وعلى هذا فإن تسهيل 
أداء مهمة ما عن طريق أخرى يتطلب درجة ما من التشابه أو الارتباط بين علاقات 
س المتضمنة فى كل من المهمتين . إلا أن نظرية جبسون اقترحت أن الانتقال يمكن 
أن بحت عن طريق تناول عامل الثيو رحده ( القايز) دون أن يتضمن ذلك النشابه ب 
المهام فى ضوء روابط م - س 
ومع مرور الوقت تطورت نظرية جبسون إلى صورة أكثر ثورية فى اختلاقها عن 
نظرية م - س التقليدية فى أن اتمايز قد يكون ممكنا حتى فى غياب التعزيز الفارق 
( راجع مثلا 1955 G5,‏ & 0و G1, 1967, Gi‏ ) , ففى النظرية المعدلة يشا القايز 
من زيادة الحساسية لمتغيرات الثير التى كانت فى البداية يصعب أو يستحيل تمييزها » 
وهذه الزيادة يبدو أنها نتيجة مباشرة للخبرة بالمثيرات ولا تحتاج أن يتوسطها التعزير. 
وقد جاء الدعم الإمبريتى لنظرية جبسون من مصادر متعددة : أرما الدراسات التى 
أثبعت و جود الفييزية المكتسبة لمركبات المثير ر منها مثلا 1950 هام8 & 06908 ) تنفق مع 
نظرية جبسون -حيث أن الشروط ف المرحلة الأولى من التعلم فى هذه الدراسات يجب أن 
تسمح بحدوث ايز . ( تذكر أن هذه الدراسات صممت لنع حدوث التقال مباشر 
لروابط م - س ف المرحلة الاولى من التعلم إلى المرحلة الثانية منه ) . وبالإضافة إلى هذا 
فإن الفشل فى إيباد تكاف قوى بين المركبات يتسق أيضاً مع نظرية جبسون حيث أن 
نظريتها لم تقترح أن نوعا معينا من التدريب القبلى هو الذى يجب أن يؤدى إلى اختزال 
الفاير  .‏ أن سلسلة الدراسات التى تناولت آثار نوعية الإستجابة خلال التدريب على 
الفايز القبل تؤيد أيضاً وجهة نظر جبسون » فعلى سبيل المثال استخدم ف دراسة دى 
ريفيرا (1959) ۴1۷٠۲‏ 6( عشر بصمات للأصابع عنونت بطرق مختلفة خلال التدريب 
القبل » فقد وضع مفحوصو إحدى المجموعات فى شرط المبيزية المعيارى حيث تعلموا 
إعطاء عنوان واحد ( حرف ايجدى ) لكل من البصمات العشرة . أما اليجموعتان 
الأخريان ققد تعلمتا ربط الحرف © بخمس بصمات اختيرت عشوائيا والحرف 6 
بالبصمات الخمس الباقية . وكان الفرق بين هذين الشرطين هو أنه فى أحدها أخير 
المفحوصون أن المثيرات المرتبطة باستجاية مشتركة ليس بينها أى اشتراك إلا الاستجاية 
وآنہم يجب عليهم أن يحاولوا تكوين روابط منفصلة بين كل يصمة والحرف امحدد ها » 


35 سمكووبية العم 


أما فى الشرط الثافى فقد أخير المفحوصون أن مهمة تعلم الربط بين البصمة والحرف 
يكن أن تزداد سهولة إذا بعثوا عن حصائص مشتركة بين البصمات التى يحدد لها كل 
حرف . ولعل من البيانات الطريفة فى هنا البحث ما بتصل بالأخطاء التى صدرت فى 
المرحلة الثانية من تعلم الربط بين بصمات الأصابع والأرقام فقد أظهرت البيانات أن 
شرط القيبزية وشرط التكافؤٌ الذى ركز على « عدم وجود شىء مشترك » كانتا 
الصورتين الأكثر فعالية للتدريب القبل . وقد أدى شرط للتدريب القبلى على التكائر 
الذى ركز على ١‏ وجود خحصائص مشتركة » إلى إنتاج عدد من الأخطاء أكبر من 
شرطى التدريب القبلى الآخرين ولكنه كان أقل على نحو دال من الشرط الضابط الذى لم 
يتلق مفحوصوه أى تدريب قبل على الإطلاق . لاحظ أن المحدد الأساسى لأثر التدريب 
القبلى ليس عدد العناوين الخارجية المتسيزة المستخدمة فى التدريب على اقايز القبل حيث 
أن شرط اامييزية ( عشر عناوين ) وشرط التكافوٌ من نوع 8 عدم وجود خصائص 
مشتركة ٠‏ ( عنوانان ) أديا إلى أداء مساو بينا أختلفت مجموعتا العنوانين اختلافا 
جوهريا فى الأداء . وعلى هذا فإن المفحوصين الذين شجعوا على البحث عن السمات 
المميزة للمثيرات قد أدوا أداء أفضل من المفحوصين الذين شجعوا على البحث عن 
الخصائص المشتركة حتى مع التحكم فى درجة نوعية الإستجابة . ومثل هذه النتيجة 
توحى أن أى سلوك يشجع المفحوص على الانتباه للسمات المتمييزة للمثيرات يجب أن 
يؤدى إلى انتقال موجب 1960 (Tighe & Tighe,‏ . 


هذا الإستنتاج يتسق مع ما وجده روبنسوث (1955) #مدداااه2 من أن تجرد أن يطلب 
من المفحوصين أن يذكروا بيساطة ما إذا كانت أزواج بصمات الأصابع متشابية أو 
ختلفة كانت له نفس الدرجة من الفعالية مثل الشرط الذى طب فيه الربط بين عناوين 
صريحة وهذه البصمات » بل حتى إصدار أحكام جمالية على الأشكال كتدريب قبل له 
نفس الفعاليه مثل إعطاء العناوين )1961 (Rasmussen & Ar¢her,‏ . 

وقد يكون الجزء الأكثر أهمية فى نظرية جبسون تأكيد أن الاير يمكن أن يحدث فى 
غياب التعزيز . وقد تأيد هذا فى بعض الدراسات التى سبقت الإشارة إليها . ففى دراسة 
رو بنسون ملا لم تصحح أحكام التشابه والاختلاف على بصمات الأصابع وبالتالى لم 
تعزز . ) أن الأحكام الجمالية فى بحث راموسن وآرشر لم تعرز . إلا أن الأمر الأكار . 
أهمية أن هذه النتائج ليست أمثلة منفصلة ‏ وإنما يبدو أن القاعدة التى تكاد تكون عامة 
هى أنه حين يسمح للمفحوصين أن يتعرضوا ببساطة لمجموعة من المثيرات فإن هذا فى 


اكاب القدرة عل اقيز av‏ 


ذاته يكون كافيا لإحداث درجة ما من اتمايز . وهنا لا يعنى بالطبع أن الملاسحظة وحدها 
تؤدى إلى نفس القدر من القاير الذى يحدئه أداء مهمة تدريب قبلى جيدة التصمم . 

وقد جاءت بعض البراهين على عدم ضرورة التعزيز الفارق للغاير من موث الإثراء 
البيئى خلال المواحل الأولى من الياة . ومن ذلك مثلا أن جيسون وووك & وموطة 
(1956) اه۷ ربيا مجموعة من الثثران منذ ميلادها حتى بلغت من العمر ٩۰‏ يوما فى 
إحدى بيثتين مختلفتين » وكان كل قفص فى هذه الدراسة مخاطا بجرائط من الألواح 
البيضاء تبعد عن القفص عدة بوصات . علق بالنسبة للمجموعة التجريبية على ألواح 
الحوائط أربعة أشكال معدنية ( دائرتان ومثلثان ) » وكانت هذه الأشكال بالطبع بعيدة 
عن متناول الحيوانات . وكانت مواضع الأشكال تتغير من وقت لآخر للتأكد من عدم 
تكوين أى رابطه بين الشكل مثلا وأى موضع منفصل للأكل . أما اجموعة الضابطة فلم 
تعرض عليها أى أشكال . وعندما بلغت الفغران ٩١‏ يوما دربت على اتمييز بين الدائرة 
وامثلث . وأظهرت التائج أن مجمرعة الشرط الضابط تفوقت على مجموعة الشرط 
التجريبى على الرغم من أن الأشكال عرضت جرد عرض دة 4٠‏ يوما درن أى نوع 
من التعزيز الفارق . قالفتران لم تغذ أو لم تعزز بأى نحو صرج على الإستجابة لأى من 
المثيرين خلال فترة العدريب القبلى التى استمرت 40 يوما ؛ وبهذا تؤكد الدراسة أن 
التعزير الفارق ئيس شرطا ضروريا لحدوث القايز . إلا أن بعض الدراسات اللاحقة 
Kerpelman, 1965(‏ ,1968 ,5 & ااعnمBe)‏ أظهرت أن التعزيز من انوع غير الفارق 
هام فى تعلم القايز . غفى كلتا عاتين التجربتين ربيت الفشران لمدة 4٠‏ يوما فى أقفاص 
تشبه تلك التى استخدمها جبسون و ووك » إلا أنه بالنسبة لبعض الفثران استبعد 
التدريب على أشكال الدائرة والثلث أثناء فترات الأطعام » بينا كانت هذه الأشكال 
موجودة بالنسبة لبعض الفثران الأحرى أثناء فترة الإطعام . وقد وجد أن الفعران التى 
كانت تأكل مع وجود الأشكال تعلمت مهمة اتييز اللاحقة أسرع من الففرات 
الأخرى . 


متي يعمل الاير 9 

لتفرض أننا قارنا آثار التمايز فى مجموعتين من المثيرات : ولتكن إحداهما المجموعة ( أ ) 
وتتألف من مثيرات لتختلف اختلافات واسعة بعضها عن بعض » بينا امجموعة الأخرى 
وانکن ( ب ) تتألف من مثيرات يتشابه بعضها مع بعض . وقد أشار إيليس عالاع 
تون إلى أنه تبعا لنظرية جبسون فإن التدريب على تمايز ارات يكون أكارجدوى 


AA‏ سيكولرجية الععلم 


للمجموعة ( ب ) من المجموعة ( أ ) . وهله النتيجة تعثمد على افتراض أن جزءا كبيرا 
نسبيا من الجهد الكلى المتضمن فى تعلم المهمة الأول يجب أن يركز على المييز حين تكون 
المثيرات متشابهة بعضها مع بعض . أما إذا كانت المثيرات مختلفة فإن اتفييز يشل جريا 
صغيرا نسبيا من الجهد الكل . وعللى هنا فإنه فى بحرث الانتقال حين يكون على 
المفحوصين تعلم ربط استجابات جديدة بامثيرات فإن الأثر المفيد للعدريب القبل على 
القايز يكون أکبر تحت شروط التشابه الكبير بين المثيرات منه فى شروط التشابه الضعيل 
بينها . 

ويذكر إيليس (1973) :الله أنه توجد ظروف يتحقق فيها البو من نظرية جبسون » 
وخاصة مسألة أن انتقال اتمايز يعتمد على طبيعة عناصر المثير . فالمثيرات البسيطة نسبيا 
مثل الأضواء والكلمات التى لا معنى لها ( مثل المقطع 3 ۸ > لا تظهر أى انتقال 
للتايز ٠‏ بينا المثيرات من نوع الأشكال المعقدة ة التى لا معنى ها ء أو مصفوفات الحروف 
من النوع ؟ × © تظهر مثل هذا الانتقال . ومن الواضح أن البو يصدق طالا أن انتقاء 
المبيات لابد من إحدائه من أنواع كثيرة من السمات البديلة . وهذا التفسير يبدو أن 
يقرب كيرا بين نظرية جبسون ونظرية الانتباه للمنبهات . 


نحو تكامل مفاهم الانباه والتركيب والقاير 

على الرغم من أن المبادىء النظرية الثلاثة الى ناقشناها حتى الآن فى هذا الفصل تبدو 
مختلفة ظاهريا فإن من الممكن اختصارها إلى مبدأ محدد واحد . فإذا كان الأمر كذلك 
فإن المبدأ المقترح لهذا الدور التوحيدى هو الانتباه للمنبيات . فهذه الفكرة الأساسية 
ولدت مقدارا هائلا من البحوث » تتواءم نتائجها مع إطار نظرى معقول ومتياسك 
( راجع 1 Sutherland & Mackintosh,‏ للحصول على استعراض للموضوع ) . 
وعلى المكس من هذا فإن البحوث على ميدأ التركيب اللكسب لم تكن تاجمحة تياس 
تاما . فبالنسبة للعبؤ بالتكافوٌ المكتسب فإن ما تتوافر من أدلة سالبة أكثر من الأدلة 
الموجبة . ا أن تتبؤها باتمبيزية المكتسبة لا يخصها وزحدها حيث أن الاتجاهات النظرية 
الأخرى تنب أيضا بنفس الظاهرة . والواقع أنه يبدو للعاملين فى هذا الميدان أن العناوين 
فى ذاتها لا تؤدى بالثيرات لأن تصبح أكار قابلية للتمبيز » فأى أثر ها ييدو أنه نتاج 
التشجيع على إدراك أبعاد الثير المرتبطة . وبعبارة أخرى فإن العناوين اللفظية قد تعين فى 
توجيه الانتباه نحو نو الحبيات ( راجع مثلا : 1976 يوالوه5) & اعأصهط ,1973 ,الغ . 


اكساب القدرة عل ابي 1 


ويا بينا بالفعل فإن نظرية جبسون فى اثمايز تبدو متفقة مع فكرة الانتباه للدلالات . 
رما ساعد بحرثها عل الوصول إلى النظرية الموحدة فكرة التعزيز ليس دائما ضروريا 
أتحسين القدرة على اتمييز . ونحن نحتاج إلى مزيد من البحوث تحدد بدقة دور التعزيز فى 
تعلم القييز . فمما يبدو أن جبسون لم يستغن نماما عن التعزيز مادمنا نعلم أن التعزيز غير 
الفرق يسهل القايز )1965 (Bennett & Ellis, 1968, Kerplmon,‏ . 


التأهب لتعلم القييز 

إن إحدى الخصائص الأساسية لعملية القييز ا يدرجها أصحاب نظرية الاتصال هى 
أن التعلم عملية تدريجية إلى حد ما تحدث فى عدد من المحاولات . وتوجد فة أخرى من 
التجارب تثبت أنه من الممكن إنتاج نوع السلوك بالنسبة مشكلات تمبيز لا ييدو أن 
حدث لا كثير من التعلم يسبب أن الكائن الحى يحل المشكلة مباشرة وفى الحال . وف 
مثل هذه التجارب يعرض مثيران متلا على قرد وليكن أحدهما اسطوانة حمراء والآخر 
هرم أزرق » وجنا تحت أحد هذين حبة من الفول السودانى . وحين يعرض المثيران على 
القرد فإنه يفحص كلا منهما بعناية وينظر تحته » فإذا حدث بالمصادفة أنه نظر إلى المثير 
الخطأ » فإنه فى الحاولة التالية مباشرة ينظر تحت المثير الآخر ويستمر فى ذلك فى 
الحاولات التالية دون أخحطاء تذكر . وهكذا يكون التبيز كاملا » وهى مسألة ترجع إلى 
المصادفة وحدها أن يكتشف القرد المكافأة فى المحاولة الأولى أو الثانية . 

واتفييز الكامل المباشر من هذا النوع لا يحدث بالطبع أوتوماتيكيا . إنه يأتى من تاريخ 
تعلم إصدار مثل هذه الفييزات . فكلما حلت الحيوانات عددا من مشكلات ابيز من 
نفس الفط فإنها تظهر تمسنا منتظما ومتدرجا فى قدرتها على حل أى مشكلة من هذا 
القبيل » حتى تستطيع فى النهاية إنتاج حل مباشر فى جوهره . والتحسن فى المقدرة على 
هذا الحو يسميه هارلو تكوين تأهب التعلم امه ,ادوم » وكان هو أول من درس 
هذه الظاهرة بالتفصيل . 

دعنا ننظر فى إحدى تجارب هارلو (1945 ,39:000ة) لترى يعض التفصيل كيف ینمو 
التأهب للتعلم . فقد درب ثائية من القردة فى جهاز حاص لاختيار أحد المثيرين 
يعرضان عل صينية جنيا إلى جانب » وكانت المكافأة توجد تحت أحدها وقد حدده 
اجرب بأنه صحيح » > بيها لا يوجد شىء تحت المثير الآخر . وبعد أن قضت القردة بعض 
الوقت فى إحدى المشكلات نقلت إلى مشكلة ثانية فالئة وهكذا حتى وصل علد 
المشكلات 744 مشكلة متابعة . واختلفت المثيرات من مشكلة لأخرى فى ضوء 


535 سيكولرججية العام 


الشكل واللون والارتفاع » وهكذا ء ولكن كانت المهمة الأساسية للقردة فى جميع 
الحالات هى بيساطة تعلم أى الشيئين امختلفين المعروضين فى تلك اللحظة يخنىء 
المكافأة . فمغلا قد تتطلب المشكلة الأولى تمييزا بين الاسطوانة الحمراء ( مثابة ) والدم 
الأزرق ( غير مثاب ) » وبعد ٠ه‏ محارلة قد ينتقل اجرب إلى مشكلة أخرى سواء حل 
القرد المشكلة الأول أم لم يحلها . وقد تتطلب الشكلة الثانية تمييزا بين مكعب أخضر 
( مثاب ) وكرة مضيئة ( غير مثابة ) . وبالطبع كان موضع الشىء المثاب يختلف من 
محاولة لأخرى بطريقة عشوائية من اليسار إلى ايفين بحيث لاينجحالقرد ببساطة عن طريق 
تعلم قاعدة الموضع . وفى كل من المشكلات الاثنتين والثلائين الأول أعطيت للقردة . 
محاولة ممارسة . أما بالنسبة لكل من المشكلات المتبقية ققد تلقت القردة من 5 ١١‏ 
محاولة مارسة . ويوضح الشكل ۸ -7 نتائج هذه التجربة » وهو بين النسبة الحوية 
للاستجابات الصحيحة التى صدرت عن القردة فى كل من محاولات الممارسة الست 
الأولى مجموعات متتابعة من العدد الكلى لمشكلات المييز . 
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الشكل ۸ -۷ : غو اأهب لتعلم الكسز ٠‏ وفيه تهد أن ا#ميزات اليكرة تطلب عددا كيرا عن اطاولات 
للاتظات + بيا اطاولات المتأخرة لا تحتاج لأكثر من ممارئة واحدة (1949 ,سا1 . 
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وبين الشكل أنه فى المشكلات المبكرة ( المبدئية ) ظهر تحسن تدريى فى الحاولات 
الست الأولى واستمر التحسن فى الحاولات الأربع والأربعين الباقية التى استخدمت فى 
كل من هذه المشكلات ععلى الرغم من أن هذا لا يظهر فى الشكل . وعندما حان أوان 
حل القردة لمشكلات من رقم ٠١١‏ حتى رقم ٠٠١‏ ؛ كانت مصيبقق حوالى ۸٩‏ من 
الوقت بعد محاولة واحدة فقط ر تذكر أن طبيعة كل مشكلة نهىء الأمور بحيث أنها 
لا تستطيع أن تؤدى أفضل من مستوى المصادفة فى امحاولة الأرلى ) . ربالنسبة مجموعة 
المشكلات الأخيرة الى تتكون من 27 مشكلة فكانت القردة مصيبة ف الحارلة الثانية فى 
حوالى 48/ من الوقت وحافظت على أدائها ابتداء الدقيق من هذه النقطة وما بعدها . 
وبعبارة أخرى فإن القردة قد تعلمت تدريجيا « كيف تتعلم » مشكلات القييز بدرجة 
من الكفاية إلى جد أن أدائها في أى مشكلة معينة من مشكلات ايز كان كاملا فى 
جوهره منذ البداية . 


أنواع التأهب للتعلم : 

إن نوع التأهب للتعلم الذى وصفناه حى الآن يتضمن تييزا بسيطا بين مثيرين 
أحدهما « صحيح ؛ والآخر و غير صحيح ١‏ . الا أن تكوين التأهب للتعلم لايقتصر 
بال من الأحوال على هذا الوع من الفييزات البسيلة لخصائص الأشياء . فمثلا 
تستطيع القردة بسهولة أن تتعلم تأهبا لتعلم القييز الضدى » فقد درب هارلر 3900# 
(1954) حيواناته على سلسلة من ۱۲۲ مشكلة » كل منها يتألف من ۷ أو ٩‏ أو ١١‏ 
محارلة تدريب تمييزى بسيط يبن شيثين متبوعة بهانى محاولات يصير فيا امثير الذى كان 
فى السابق غير صحيح مثيرا صحيحا . وتعلمت القردة بالتدريج طوال سلسلة من 
المشكلات أن تعكس اختيارها فى الوقت المناسب لكل مشكلة . وعندما تعرضت 
للمجموعة كلها التى تتألف من ٠١١‏ مشكلة لوحظ أن الاكتشاف المفاجيء لعدم 
وجود المكافأة عند اختيار الثير يؤدى إلى تحول مفاجىء إلى امير الآخخر فى جميع 
المناسبات تقريبا . وهذه الملاحظة يهب أن تذكرك بمناقشتنا السابقة للتعلم الضدى » 
ولكن عليك أن تعلم أن الحيرانات هنا لديها خبرة بعدد كبير جدا من الأضداد » بينا 
كان اهتامنا فی البحوث التى ناقشناها نفا كان حول ما يحدث حين يواجه الحيوان لاول 
مرة تمييزا ضديا . 1 

ويوجد نوع آخر من التأهب للتعلم يسمى التأهب لتعلم حول الاستجابة : وفيه 
يواجه القرد المبيز العادى بين خخصائص الأشياء فى المحاولة الأولى للمشكلة . ويختار أحد 


تعلم المقاهيم ينذا 


بين أنواع القواعد . فبعض القواعد اكتشافية 6ناواسعكة والبعض الآخر تطبيقية 
نصا . فقاعدة ملع الكاريراتير من التوع الأول : أما قاعدة حمل الأعداد فى الجمح 
فهى من النوع الثانى . والقواعد الاكتشافية هى مبادىء عامة تطيق بحرية فى التصرف أو 
الاختيار أو التقدير » وهى لا تضمن النجاح . أما القواعد التطبيقية فهى دقيقة وتطبق 
أوتوماتيكيا وحرفيا . وكل عن العملياث الا كتشافية والتطبيقية تحدث ف التفكير الانسانى 
وسوف نتناول هذا اتمبيز فى الأقسام الأخية من هذا الفصل . 1 

ولكن ماذا يعنى أن نقول إن المفهرم مجموعة من السمات مرنبطة بقاعدة ما ؟ إن هذا 
يعنى أن أى مفهوم جيد التحديد يخطر على بالنا . يمكن تحديده بالعلاقة بين سمات 
معيئة . وهذه العلاقات يعبر عنها بالقواعد . فكرة الجولف مغلا هی شیء کروی له تكوين 
وحجم ووزن معين يستخدم فى أغراض لعب لعبة معينة . وهنا نجد أن القاعدة التى تربط 
السمات من نوع علاقات الوصل «مناءموزهمن (العطف فى اللغة أو التضايف فى 
المنطق) . فالسمات يضاف بعضها إلى بعض ازاف المفهوم . فكر الجولف هى هذا وذاك 
وأشياء أخرى . ومفهوم أن يكون المرء مواطنا أمريكيا يمكن وصفه أيضا بمجموعة من 
السمات » إلا أن القاعدة التي تربط هذه السمات مختلفة فى هذه الحالة . فالمواطن 
الأمريكى هو من يولد فى الولايات المتحدة ؛ أو يولد فى الخارج لأبوين أمريكيين » أو 
من يعيش ف الولايات المتحدة لفترة من الوقت ويح الجنسية الأمريكية . والقاعدة هنا 
أكثر تعقيدا کا هو واضح . فهى من نوع علاقات الفصل «ماعسدزوك | يكشفى عنها 
حرف العطف أو ء بالاضافة الى علاقات الوصل م تكشف عبا واو المطف . 

وعلى هذا فمن الواضح أنه يوجد عل الأقل مكونان فى تعلم المفاهم الجديدة ‏ فعلينا 
أن نحدد السمات » جا يجب أن نتعلم كيف ترتبط هذه السمات بالقواعد . وهذان 
المكونان يسيران فى العادة جتبا الى جنب فى نفس عملية التعلم . وقد فحصنا بالقعل 
بعض المشكلات الخاصة بكيفية تحديد السمات فى الفصول التى تناولت مسائل تحكم 
امثير وتعلم اتمييز . وعلى هذا فسوف نركز أساسا على مشكلة تعلم طرق التعامل مع 
القواعد من مختلف الانواع . 


دراسة المفاهم داخل المعمل , 
توع القواعد : يوجد عدد. من الطرق الممكنة من الرجهة المنطقية ما يمكن أن 
ترتبط بها السمات لكى تتحدد المفاهم . وهذه القواعد الاساسية موصوفة فى الجدول 
١- 4‏ ومثلة فى الشكلين 4 - 21١‏ 7-5 . ويوضح الجدول وكذلك الشكلان 
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كيف أن متین وما التظليل والشكل » ولكل منہما ثلاث قم » يمكن أن ترتبط مما 
لتؤلف المفاهم . فالتظليل قد يكون أبيض أو رماديا أو أسود » وأما الشكل فقد يكون 
مربعا أو مثلنا أو دائرة . 


الجدول ١ - ٩‏ : بعض الطرق التى تربط السمات بالقاعدة لتؤلق المفاهم . 


القاعدة الإثبائية یع | أشياء السوداء ؛ أمثلة على 

القاعدة الرصلية جنيع الأفياء التى هى سوداء ومربعة أمثلة على 
المفهوم 

القاعدة الفصلية جميع الأشياء التى هى سوداء أو مربعة أميلة عل 
اهوم 

القاعدة الشرطية v sS]‏ -851 من أمئلة المفهوم أنه إذا كان الشىء أسود إذن يجب 
أن يكون مربعا فإنه يصبح مالا عل المفهوم 

A S] ¥ IB ^s] الفاعدة الشرطية العائية‎ 


858 . الأخياء السوداء تكرن أميلة على الفهوم إذا كانت 


مربعة رمربعة فقط 

حاشية : يدل الرمز لاع الأسود :5 عل المريع . ويدل الرمزات ۸ ١١‏ على واو المطف » ره أر ١‏ عل 
الواى » ويشبيان فى الشكل والسى الرمزين 15 » ۷ ف نظرية امجمرعات اللذين يدلان عل التقاطع 
ersectionا‏ والرحدة 308 زاعل الترالى . ويدل السهم ذو الهاية الواحدة على العضمن رإذء إذن) » بينا 
السهم ذر النبايتين يرمز إلى التكاف ر إذا ء وإذا فقط ) . وتدل العلامة الموضوعة فوق الرمز على النفى ؛ وعل 
هذا فإن 8 تعنى اللا أسود . وتمثل الحدرد بين الأقواس ندوينا بديلا للقواعد الشرطية والشرطية اللثائية . 


0 ث نا ©ن 8 
0 “ لا © نكن #8 © 
20 هه 000 


الشكل 4 - ١‏ : المنيرات الى يمكن أن تستخدم فى تجربة تعلم المفاهيم . وفيبا لجد سمنين : الشكل والظليل » 
وللاث مسعرياث من كل سمة . ويعطى الرصم تطبيقا لللواعد إلمينة فى الجدول ١ - ٩‏ . فلكل قاعدة تقسم 
مجموعة من تسعة مثيرات إلى أمثلة عل المفهوم ( + ) أو لا أمطة عليه ( -) , 


تلم الفا ل 


والقواعد الثلاث الأولى : الاثباتية والوصلية والفصلية قواعد مباشرة » وهى الأكار 
شيوعا فى الخياة اليومية » فالشىء أو الحدث يمد مثالا على مفهرم محدد بقاعدة الاليات 
»«لوصصاااة إذا كانت فيه قيمة معيئة من بعد معين ٠‏ وف المغال ا موضح بالجدول 
١ - ٩‏ والشكلين ۰۱-۹٩۹‏ ۲-۹ نجدأن جميع الأشياء السوداء تنب ب إل 
المفهوم . وبالمثل يمكن أن نعطى قاعدة ٠‏ جميع المثلئات أمثلة على المفهرم ٠‏ . وكمثال 
من الحياة اليومية نعطى تعريف العدد الزوجى بأنه « العدد الذى يقبل القسمة على 
إ0 

والمفهوم المحدد حسب قاعدة الوصل Canjunetive‏ يعنى أن الأمعلة عليه ينحم أن 
يتوافر فيا شرطان فى وقت واحد . ففى الأمثلة المبينة فى الجدول 4 - ١‏ والممثلة 
بالشكلين ٩‏ - ۱ ء 4 - ۲ يصبح الشىء عضوا فى مفهوم مدد وصليا إذا كان أسود 
اللون ومربعا . وكمثال من الحياة اليومية دعنا نتأمل تعريف الشخص الجدير بأن يتول 
رئاسة الإمهور ية فى الولايات المحدة . فلابد أن يكون ٠‏ مواطنا للولايات المتحدة وان 
يزيد عمره عن ۳۵ عاما و. ومن الطريف أن نلاحظ أن عبارة مواطن تلولايات 
المححدة تعتبر هنا سمة أو قيمة من سمة فى تعريف الأهلية أو الجدارة لتولى الرئاسة »بيغا 
اعتبرناها فيما سبق مفهوما م ركبا يتطلب تحليلا أكثر تفصيلا . وعلى أية حال فإن هذا 
يعطى مثلا يوضح كيف أن السمات المركبة يمكن تتكون من مات بسيطة . 

ويعنى المنهوم الحدد حسب قاعدة الفصل :نمؤا أن أمثلة المفهوم يلرم أن 
يتوافر ها أحد شرطين أو كليهما فى وقت واحد . ( ويسمى هنا فى المنطق الفصل 
التداخل «مناءسزواط راا أما الفصل التخارجى 0۸ نازوا مواچ فيعنى أن 
أحبد المحكين أو الآخر يجب أن يتوافر ولكن يجب ألا يتوافر كلاهما ) . وعلى هذا فإن 
الثىء الذى يوصف بأنه إما أسود أو مربع فإنه يعتبر عضوا فى مفهوم محدد تحديدا 

فعليا . وكمثال واقعى تأمل قاعدة أن بعض كلبات الدراسات العليا تستخدم في تعريف 

لمرشح للقبول فيها بأنه ه الشخص الذى لديه متوسط تحصيل سابق مرتفع أو يحصل على 
درجات عالية فى امتحان القبول ؛ . ومن الواضح أن هذا مثال على الفصل التداخخل 
حيث أن المرشح الذى يكون لديه متوسط تحصيلى سابق مرتفع ودرجات عالية فى 
امتحان القبول لا يستيعد من القبول . 

أما القاعدتان الأخيرتان : القاعدة الشرطية والقاعدة الشرطية الثنائية فأصعب فى 
الفهم » وها أيضا أقل شيوعا فى الحياة اليومية . ومن عوامل صعوبة فهمها أتبما 
يعتمدان على العلاقة إذا...إذن ما يستخدم بطرق لا تكون هي فى ذاتها التى تستتخدم فى 
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الحوار العادى . فالقاعدة الشرطية فى الجدول ١-۹‏ (والتى تعرف فى 
المنطقبالتضمين ) تقول إنه إذا كان الشىء أسود إذن يجب أن يكون مربعا ليكون مثالا 
على المفهرم . ولعلك تلاحظ أن المربع الأسود هو (+) فى الشكلين 
٩ ۰۱ - ٩‏ - ؟.وحتى الآن كل شىء واضح . ولكن مايبدو مضادا للحدس حول 
القاعدة الشرطيةما يتصل بما إذا كان الشىء غير أسود » فانه يصبح مثالا على المفهوم 
بصرف النظر عما إذا كان مربعا أم لا . وكمثال على ذلك إفرض أننا نحدد 
التادل( الجرسون ) النعه )ا يى : ١‏ إذا فرغ كوب الزبون فإن التادل المتبه 
يعملوؤة » 
AEEIAMATIVE 320‏ 


8 كمه‎ 
Black _ Not block Black عصان ونه‎ 
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Black Not binek 


Save 


Nat ديه‎ 


الشكل ٩‏ - ؟ : عروض ممدولة للمفاهم المتضمنة ف الجدول © - ١‏ والممئلة فى الشكل 8 - ١‏ وتدل 
العلامة ( + ) عل منال على المفهرم . 


تعلم المفاهم ذا 


.ومن الواضح أنه إذا ملىء الكوب الفارغ فإن النادل يكرن متتبها . وعلى هذا 
نفس الوضوح يكن القول أنه إذا لم يلا الكوب الفارغ فإن النادل لا يكون منتبها . 

2 نواجه هنا بالاستخدام المضاد للحدس : إذا لم يوجد كأس فارغ يعتبر النادل 
متها . وهكذا يستفيد النادل من الشك » م ترى . 

وتسمى القاعدة الشرطية الثنائية أيضا بالتكافز #عمعله»نبوع » وتقول هذه القاعدة 
فى الجدول 4 - ١‏ أن الأشياء السوداء تكون أمئلة إذا كانت مربعات فقط . لتتأمل الآن 
الأشياء فى الشكلين ١ - ٩‏ 5 - ؟ لعلك تلاحظ أن المربع الأسود هو (+) . 
ومنه تبدو القاعدة معقولة . ثم لاحظ أيضا أنه لاتوجد أشياء سوداء أخرى كأمثلة على 
الفهوم . وهذا مستنتج أيضا من أى قراءة متأنية للقاعدة . الا أن ما يدعو لزيد من 
الدهشة أن تلاحظ أن المثلثات والدوائر الرمادية والبيضاء هى أيضا أمثلة للمفهوم . 
ويمكنك أن تفكر فى هذه المسألة - إذا شعت - على أنها تم تضمينها غيابيا . 

ولكى نضع المسألة بطريقة مختلفة تأمل الأشياء التى استبعدت ابجابيا من عضوية 
الفعة » انها جميع الأشياء السوداء التى ليست مربعة » وجميع الأشياء المريعة التى ليست 
سوداء . وكمثال يعطي هذا التعريف عن السلوك الملاثم ٠‏ من الناسب أن تضحك إذا 
قيل أو فعل » واذا قيل أو فعل فقط شىء هزلى أو فكامى » . وهذا يعنى أن من 
المناسب أن تضحك إذا حدث شىء فكاهى ج أن من المناسب ألا تضحك إذا لم يحدث 
شىء هزلى إلا أنه لايعتبر سلوکا ملائما أن تضحلك إذا لم يحدث شىء فكاهى ؛ أو الا 
تضحك إذا حدث شىء هزلى . 

واذا بدت لك قواعد المنطق مائعة بعد هذا العرض القصير فيمكنك الرجوع الى 
مناقشة أوسع ها فى أى كتاب من كتب اليادىء الأولية فى المنطق . 

إجراءات تجارب تعلم المفهوم : > يمكن القول أن كل تجربة من تجارب تعلم المفهوم 
تختلف ثقريها عن التجربة الأخرى فى ٠‏ بعض التفاصيل الإجرائية . الا أنه يوجد تنوع 
مين فى الطريقة ل أمته وهو ما تاج الى فهمه حتى تيع الأذكار الروضة فى هذا 
الفصل . 

توجد فتان عامتان من التجارب حول تعلم المفهوم : إحداها تستخلم طريقة 
الاستقبال مونزوووممج والأخرى طريقةالانتقاء )1971 ,اماوسمملسوطة Bourn; Ekstrand,‏ 
ددلنعهام5 .وف كلا النوعين من التجارب يتعرض المفحوصون لأشياء أو صور للأشياء 
مثل تلك الموضحة فى الشكل 4 - ١‏ ؛ وعلى الفحوص أن يدمن أى الأشياء يعدر أمئلة 
للمفهرم ؛ ثم يخبر بما إذا کان صحيحا أو اطا » ومن هذه المعلومات يماول أن يكون 
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فكرة عن الأشياء التى تؤلف المفهوم » وكذلك عن القاعدة التى تحدد هذا المفهوم . الا 
أن الطريقة التى يتم بها هذا تختلف فى كل من الخطتين الاستقبالية والانتقائية . 

قفى طريقة الاستقبال يعرض على المفحوصين الأشياء التابعة كل على حدة وعلييم 
أن يتخذوا قرارا حول ما إذا كان الشىء مثالا على المفهوم ء ثم يخبر المفحوصون ما إذا 
كان قرارهم صحيحا أم لا . والسمة الهامة فى خخطة الاستقبال هى أن انتقال كل مثال 
معروض على المفحوصين يتحكم فيه اجرب تماما . وعلى هذا إذا كان أحد المفحرصين 
لديه فرض معين حول ما هو المفهوم الذى عليه تعلمه فإنه لايستطيع اختبار هذا الفرض 
الا إذا عرض شىء مرتبط . وف نفس الوقت فإن المجرب بكل بساطة قد لا يعرض عل 
المفحوص هذا الشىء الذى يتضمن ما يعتقد أنه السمة المرتبطة أو الحاسمة . 

وتوجد طرق عديدة لاجراء تجربة تستخدم طريقة الاستقبال . ففى أبيسط صورة 
عد و ا ويشيرون الى هذا المفهوم بالقرل « نعم ۲ أو ٠‏ زائد » 
للأشياء اتی يعتقدون أا أمثلة على الممهوم » وبالقول « لا «أودناقص » ا 
يعتقدون أنها ليست أمثلة عليه . وف الصور الأكثر تعقيدا من تجربة الاستقبال يكون على 
المفحوصين الربط بين أسماء لا معنى لها وكل شىء من هذه الأشياء . وتقسم مجموعة 
الأشياء الى مجموعات فرعية مستقلة كل منبا حدد بقاعدة معينة خاصة بمفهوم . وهذه 
مهمة أكثر صعوبة لأن المفحوص يكون عليه تعلم مفاهم عديدة بدلا من مفهوم واحد . 
وتعلم المفاهم المتعددة والربط بين كل مفهوم واسم لا معنى له هى ما كان يميز التجارب 
الأقدر راجع ما1947 He,‏ أكثر من التجارب الأحدث . ومن الصيغ الأخرى 
حظة |الاستقبال نطلب من المفحوصين فرز الأشياء أو غير ذلك من الطرق التى يشيرون 

بها الى الطريقة التى توزع بها بين بين المفاهم . وهذه جميعا تغييرات ضكيلة » و بصفة عامة 
فإن الصفة الهامة فى طريقة الاستقبال هى أن المفحوص لا يتوافر له تحكم فى الترتيب 
الذى يستقبل به الأمثلة . 

أما طريقة الانتقاء خسمح للمفحوصين باحتيار الشىء الذى يختبرونه فى كل محاولة 
وأشهر تجربة استخدمت الخطة الانتقائية تلك التى تضمنت الأشياء المصورة فى الشكل 
)Bruner, Goodnow, Aut, 1956) 5-5‏ . وق هذه المجموعة عن الأشياء توجد أر, بع 
مات وهى : الشكل واللون وعدد الأشياء وعدد الحراف . وحيث أن كل سمة تتخذ 
ثلاث: قم فإن العدد الكلى للمثيرات يصبح ٣×۳×۳×۳‏ أى ۸۱ مثيرا . وقد أخبر 
المفحوصون فى هذه التجربة أن الروابط امختلفة بين المثير تحدد المفاهيم »> ومهمة 
المفحوص أن يصل إلى هذه المفاهيم باختيار المثيرات التى يعتبرها أمثلة عليها . وكان على 
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الشكل ۹ # : رات لمهمة تعلم المفهوم استخدمت فى بمث استراتيجيات إحراز الفهرم . ريلاحظ أن 
المثيرات اخطفت فى الشكل وائلون والعدد وعدد الهواف . وتوجد ثلاث قم لكل خاصية ر كان اللون جر 
رأمود وأخضر وهى عتمثلة هنا بالرمادى والأسود والأيض ( (Bruner, Good ow, & Ausİn,.‏ 
1950 . 


المفحوصين الإشارة إلى أو تسمية الأمثلة التى يعتقدون أنها تحدد المفهوم » وعل اجرب 
اخيارهم ما إذا كان اخحتيارهم صبحيحا م خاطيا . وميزة خطة الالتقاء هى أن 
المفحوصين عليهم اختيار أمثلتهم لاختبار الفروض الختلفة . وا سنرى بعد قليل فان هذا 
قد أعائنا علي الوصول إلى استنتاجاث حول الفروض التى توجد فى ذهن المفحوصين 
وذلك بتتبع اختياراهم . 

وتوجد تتويعات أخرى فى الطرق والواد على الرغم من أن الفرق بين طريقة 
الاستقبال وطريقة الانتقاء يظل الفرق الاجراتى الأكثر أهمية . وربا يكون الفرق الآخخر 
التالى فى الأهمية هو فى نوع الأشياء المستخدمة . فما يتضمنه الشكلان 21-4 
9 - ۴ يعد نموذجا لما اسعخدمته كثير من تجارب تعبين المفهوم ؛ فهى أشكال أو أشياء. 
لا معنى لها تبنى بشكل اعتباطى . ولایو جد مفهرم فى خيرتنا العادية يمكن تمثيلة بصف 
من الصلبان الخضراء المؤلفة من ثلاثيات » أو من مربعات صغيرة سوداء . ويرى بعض 
اثجريين أنه حتى ولو كانت الأشياءتستخدم فى تحديد مفاهم اعتباطية » فإن السمات التى 
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تتالف منها يجب أن تتوافق بطريقة طبيعية . وعندهم أن المفحوصين يجب أن تعرض 
عليهم أشياء يمكن إدراكها فأشياء حقيقية أو تشويبات لأشياء حقيقية . وبعض المراه 
المستخدمة فى جال إحراز المفهوم استخدمت الوجوه البشرية . فالدوائر ا توضع فما 
بطريقة ملائمة نقطتان وخط رأسى وآخر أنقى توحى على نحو لايقادم بالوجه 
الانسافى . ويمكن جعل الوجه الانسافى يبدو کا لو كان مبتسما بإنحناء الط الأفى إلى 
أعلى وجعله يبدو حزينا بإنجنائه إلى أسفل . وعلى هذا فإن السمة المرتبطة بالفم قد 
تتضمن قيمتين ( أو أكثر ) . ويمكن إدخال تعديلات ممائلة على السمات الأخرى . 
ولا يوجد اختلاف منطقى بين المفاهم التى تمثلها مثل هذه المثيرات الواقعية ( راجع مللا 
الشكل ٩‏ - ؟ ) وأنواع المفاهم المعثلة فى الشكلين ٩ + ١ - ٩‏ - ۲ ؛ الا أن بعض 
امجريين يرون أنه من الأكثر طبيعية والأيسر على المفحوصين التعامل مع المفاهيم التى 
تؤلف فيا الروابط بين السمات أنماطا متسقة . 


الدراسات التجريبية حول تعلم المفهوم 

إحراز المفهوم كدالة لنوع القاعدة :الخاصية المعرفية الأكثر أهمية للمفاهم جيدة 
التحديد هى بنية القواعد التى تحددها , ولذلك لاتدهش حين تعلم أن مثل هذه القواعد 
مسكولة عن الاختلافات الواسعة فى صموبة تعلم المفاهيم . وقدتأيد هذا فى تجارب 
عديدة . 

فقد أوضح يسر ووين (1962)دمو للا & مدعاءلز أن المفاميم الإثباتية أيسر فى تعلمها 
من الأنواع الأحرى 7 بينا وجود فروق كبيق فى الصعوبة بين المفاهم الأكار تعقيدا وقد 
استبعدت النتائج الأساسية التى توصل إلا نيسر ورين عدة مرات » ومن ذلك مثلا 
أن بورت (1970)#مملامظ درس تعلم المفاهم مستخدما حطة الاستقبال بمثيرات تشبه كثيرا 
ما جاء فى الشكل ١ - ٩‏ . وقد وجد أن صعوبة المشكلة » م تقاس بعدد الحاولات 
المطلوبة للرصرل إل محلك الاتقان » تزداد بالترتيب التالى : القواعد الوصلية فالفصلية 
فالشرطية الثنائية . وكانت القاعدتان الأيرتان أصعب كثيرا فى التعلم من القاعدتين 
الأوليتين ل تتضمن التجربة قاعدة الاثبات البسيط ) . وبالاضافة الى ذلك فإن 
البحوث الأخرى التى قام بها بورك وزملاؤه ترضح أن المفحوصين باستخدام التدريب 
الملائم يمكنهم أن يصبحوا أنضل كثيرا فى التعامل مع القواعد المنطقية الصعبة إذا قورنوا 
عام ف البداية . والواق قم أن التدريب على النطن الصورى يمسن كيرا رة عل أداء 
مهام إحراز المفهوم (1971 kinsman, Kip, & Bourne,‏ ,20848 ) . ومثل هذا التعلم یرود 
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المفحوصين باستراتيجيات كافية لاستقراء القاعدة الكامنة وراء ملاحظة كيف أن 
المثبرات المختلفة يمكن أن تصنف . وزيادة على ذلك فإن بورن وزملاءه استطاعوا بيان أن 
المفحوصون بدون التدريب على المنطق يسلكون كا لو كاتوا قد تلقوا مثل هذا التدريب 
بعد خبرة طويلة بتعلم المفاهم فى المعمل . ويوضح الشككل 4 - ؛ عدد محاولات الل 
لمفحوصين تعلموا تسعة مفاهم متتابعة تتضمن قاعدتين منطقيتين مختلفتين 
(967!,عومده8) . ويلاحظ فى الحاولة الأول وجود فرق كبير فى متوسط عدد احاولات 
للوصول إلى الحل بين المفهوم الفصلى البسيط والمفهوم الشرطى اتال . إلا أنه عند 
الوصول إلى احاولة السادسة زالت جميع الفروق فى متومط عدد المحاولات اللازعة 
للوصول الى الحل . وكان هذا بسيب أن المفحوصين كانوا يطبقون القواعد النطقية 
الصحيحة » وعندما فعلوا هذا زالت الصعوية بالسبة للأنواع اتختلفة من المشكلات . 


الشكل 8 - 4 عدد المحاولات المطلوبة حل 071١‏ 
مشكلات معابعة من تعلم المفاهم التي تحددها 
القراغد الفصلية والشرطية الحائية ( عن وو 5 5 4 3 2 5 


Bourne, 1967‏ ( يننا 


ويمكن للمفحوصين تعلم استراتيجيات فعاله بطريقتهم كنتيجة للخبرة الطويلة بتعلم 
الفاهم فى المعمل » يا بعكم أن يتعلموا استخدام مثل هذه الاستراتيجيات عن طريق 
التعليم المقصرد . وهنا لا يعنى أن الناس فى خيرهم العادية يستخدمون استراتيجيات 
على درجة كثيرة من الفعالية عند تعلم الماعم » ولكنه يعطى مثالا على أنهم قادرون 
على تعلم كيفية استخدام مثل هذه الاسترائيجيات المنطقية نتيجة للخبرة . فالعاملون فى 
ميدان البحوث » أو فى ميدان اصطياد الصعوبات ء وغيرهم تمن يكون علييم حل 
المشكلات التى ها بنى جيدة التحديد ؛ هؤّلاء يستخدمون عادة استراتيجيات منطقية فى 
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حل المشكلات . ولا بد أن يكون عدد المخصاقص المرتبطة صغيرا للغاية » والا فإن 
هؤلاء الأشخاص يلزم أن تتوافر هم الفرصة لكتابة معلومات عن نجاحهم وفشلهم » لأن 
حدود الذاكرة اليشرية تحول دون تطبيق الاستراتيجية المنطقية الى بالنسبة لعدد كبر 
من النصائص المرتبطة مالم تتوافر مثل هذه المعينات للذاكرة . 

وعندما يناقش يورت (1970) عمممه8أثار الممارسة الممتدة يقترح وجود نوع من 
التعظم اغرمى ( الميراركى ) فى تعلم المفهوم . فعلى المفحوصين أولا اكتشاف ما هى 
الخصائص . ثم يجب أن تربط هذه الخصائص بالاشياء التى تعد مثيرات فى تجربة تعلم 
المفهوم » على الرغم من أنه فى خبرة الحياة اليومية قد يكون العكس هو احمل - 
الحدرث - فالفحوصون قد يكونون على ألقة بالأشياء ثم يستخر جون الخصائص . وفى 
المستوى التالى يتعلم المفحوصون تجميع الأشياء فى أنواع مختلفة من المفاهيم » ومع زيادة 
الخيرة فى التعامل مع الطريقة التى ينقسم بها العام إلى فقات عن طريق المفاهيم يمكن للناس 
أن يتعلموا استخدام القواعد المنطقية الختافة بطريقة منتظمة . وأخيراً فإن الأشخاص قد 
يكتسبون معرفة ضمنة بنظام القواعد ذاته - حساب القضايا التفاضلية التكاملية 
Propositional Calculus‏ . 
الغروط الأخرى التى تحدد إحراز المفهوم :إن مقدار المعلومات الموجود فى مجموعة 
من الأشياء التى يجب تصتيفها فى تجربة إحراز المفهوم يحدد السهولة التى يتم تعلم المفهوم 
بها . ومقدار المعلومات يزيد مع كل من عدد المستويات فى كل خخاصية وعدد هذه 
الخصائص . ومن الواضح أن من الصعب اكتشاف أن المفهرم يتحدد من عرض وجود 
سمة واحدة ما ( المفهوم الإثباق ) حين يكون علد السمات التى قد يضار منها 
المرء - ١١‏ وليس ۲ . وبالنسبة لأى نوع من القواعد فإن عدد السمات غير المرتبطة 
( السمات التى لا تحدد المفهوم موضع الاهتام ) يزيد الزمن الذى تستغرق فى تعلم 
المفاهيم (1955 Brown,‏ & ,#سدم8 ,eطAe)‏ . و كلما زاد عدد السمات غير المرتبطة 
تزداد الصعوبة فى اكتشاف تلك السمات امرتبطة بالمفهوم والقواعد التى تربطها . 
وتصدق هذه النتيجة حتى حين ترتبط السمات غير المرتبطة بعضها يبعض بحيث تكون 
فائضة أو زائدة عن الحاجة )1959 (Bourne, & Haygood,‏ , 

وتؤئر الخصائص الادراكية للمثيرات فى الطريقة التى يتعلم بها الناس المفاهيم . وأوها 
قابلية المثير للتمييز والتى تسعخدم كلما أظهرت الأشياء فروقا فيما بينبا (Archer,‏ 
)1962 . فإذا كانت المثيرات متميزة بعضها عن بعض فى سمة معينة ولكنها لا تدميز كثيرا 
فى سمة أخرى فإن المفحوصين أن يعاملو! السمات بدرجة متساوية وإما سيزداد انتباههم 
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إلى تلك السمة الواضحة ولمتميزة ٠‏ ومن ذلك مثلا إذا كان الحجم يستخدم كسمة 
وکانت الأشياء الكبيرة جدا تقارن بالأشياء الصغيرة ة فإن الحجم يصبح إحدى السمات 
التى يتمسك بها المفحوصون منذ المراحل الأول من الناحية اسای أما إذا كانت 
الفروق فى الحجم تبدو بسيطة فإن المفحوصين سيمتمون بيعد أخر . 

وسيادة السمة بالنسبة لمفهوم معين تعد محددا هاما للسهولة التى يتعلم بها 
المفحوصون المفهوم (1966 ,«مده8) , وق الخبرة اليومية تزداد قوة ارتباط بعض الأشياء 
ببعض السمات عن البعض الآخر . وقد استطاع أندروود وريتشاردسون 04٠4ا‏ 
Richardson )1956(‏ & أن ييرهنوا على هذه الحقيقة . بجمع بعض البيانات المعيارية . نقد 
سألا مجموعة كبيرة من المفحوصين إعطاء الخصائص الوصفية لقائمة من المقاهم 
امختلفة . وكان بعض هذه الخصائص أكثر ار تباطا ببعض المفاهم من البعض الآخر » على 
الرغم من أن هذه لصاف يكن أن لی بس ارج مز اة عل مع الفا 
المستخدمة . فمفاهم ‏ لبن 2٠‏ وه طاشير »و جلید ةو , أسنان » ھی جميعا 
أمثلة قوية لل.. +3 « أبيض + حسب البيانات التى جمعها أندروود وريتشاردسون . وأكثر 
من ۷٠‏ من المفحوصين فى هذه الدراسة ذكروا ١‏ أبيض » كخاصية لجمع هذه 
المفاهم . ومن تاحية أعرى فإ هفاهيم ٠‏ كرة الباسبول ۲ و ١‏ ناب وو 
د معجون 6وأه سكر ٠‏ هى جميها أمثلة خر شائعة للخاصية ١‏ يض » على الرغم من 
هذه السمة تنطبق ب بنفس الدرجة من الجودة أو السوء على جميع هذه المفاهيم . فالسكر 
تسود فيه بالطبع خاصية ؛ حلو ١‏ و « المعجون » خاصية ٠‏ لرج ٠‏ . وقد أثبت کوان 
Coleman )1964(‏ و جر ينو وسكاندورا )1966( Greeno & Seandura‏ أن تعلم المفاهم 
الاثباتية البسيطة يتأثر بسيطرة مستوی السمات المستخدمة فى تحديدها . ومن احمل 
جدا أن تعلم المفاهم الأكثر تعقدا أن يتأثر بالمثل بسيطرة 'مستوى السمات الحددة 
للمفاهم موضع الاهتام » على الرغم من عدم ,وجود بيانات حول هذا الموضوع . 

ومن المواقف الحامة ذلك الذى ترتبط فيه السمات باللفهوم عن طريق القواعد التى 
تلعب دورها بطريقة اججتالية وليس بطريقة حتمية كاملة . ققد يتحدد الفهوم عن طريق 
الربط أو الوصل بين خخاصيتين » | إلا أن اجرب قد يفشل فى بعض الأحيان فى بيان أن 
الوصل بين هاتين السمتين سلوك صحيح بينا قد يستر فى مناسبات أخرى إلى أن الشىم 
صحيح حتى ولو لم يظهر وصلا بين السمتين موضع الاهتام . ويصدق نفس هذا الشرط 
فى خبرتا اليومية بطريقة أكثر خصوبة وتنوعا فلا يحدد جميع رفاك الذين يعلموننا ما يتصل 
. بالعالم امحيط بنا مقهوما معينا بنقس الطريقة . ونحن نتعلم أن نتكيف مع حقيقة أنه 
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لا يوجد فيه شىء ثابت مؤكد . فالقواعد تتغير والسمات يساء تحديدها . والمعلومات 
التى تزودنا بها حواسنا غالبا ما تكون موضع شك ف ثباتها وصدقها . وخلال هذه 
الاختلافات علينا أن نفترض » رغم هذا » أنه توجد بنية حتمية محددة للعالم » ومهمتنا 
أن نجدها . ويمكن للناس أن يتعلموا الوصول إلى استنتاجات ملائمة تحت شروط 
التغيرات الاحتالية للمفاهم . إلا أن العملية بطيئة وصعية & ODeane, Hammond,‏ 
(1972 ,ةودق › وخخاصة حين تكون السمات الواجب إدراكها متميزة بعضها عن 
يعض تميزا واضحا ولكنها تختلف بطريقة متدرجة . وسوف نعود إلى هذه المسألة عندما 
اقش المفاهم سيفة التحديد . 


استراتيجيات تعلم المفهرم 

من الجوانب الامة لتعلم الإنسان للمفاهم الطريقة التى يتعلمها بها . وقد أصبحت 
مشكلة استراتيجيات إحراز المفهوم موضوعا للبحث منذ صدرت دراسة بروتر 
وجودناو وأو سن (41956 Bruner, Goodnow, & Austin‏ . فقد أكتشف هؤلاء المؤلفون 
قوة طريقة الانتقاء فى تحديد أنواع الاستراتيجيات التى يستخدمها الإنسان فى تعلم 
المفاهم وتزودنا طريقة الانتقاء بالبيانات حول الاختيارات التى يتخذها المفحوص 
فالعلاقت بين الفروض الختلفة تخبرنا شيعا ما عن الاستراتيجيات الكلية التى يستخدمها 
اللفحوصون . وقد استخدم برونر وجودناو وأوستن المواد المصورة فى الشكل ٠” ٩‏ فى 
دراسة الاستراتيجيات المستخدمة فى تعلم المفاهم الوصلية . والمفهوم الوصل بداية طيبة 
لان الئاس فى ححياتهم اليومية يفضلون استخدامه إذا كان مكنا ء وبالاضافة إلى هذا 
يوجد سبب قوى للاعتقاد بان النتائج الأساسية التى وصل إليبا هؤلاء الباحئون يزيدها 
قوة فقط فحص الأنواع الأخرى الأكثر تعقيدا من المشكلات . 

المسح التآنى : فى مجموعة مثل تلك التى فى الشكل 4 -" والتى نتألف من أمثلة قد 
تظهر أيا من القبم الثلاث لكل من المنصائص الأربع يمكن القول أنه توجد ۲٠١‏ طريقة 
محتملة لتجميع الأمثلة فى مفاهم وصلية . والمثال الموجب الأول يستبعد منطقيا ۲۲۰ من 
هذه الطرق » ا يمكن وصف القيمة المعلوماتية ( الا خبارية ) لأى بطافة موجبة أو سالبة 
تعرض بعد ذلك فى ضوء عدد الفروض الباقية التى تستبعدها منطقيا . ويتكون المسح 
الاق Scanning‏ taneousاmuاS‏ من استخدام الشخص لكل مئال يتناوله كفرصة 
لاستباط أى الفروض يكن قبوله وأمبا يمكن حذفه . ويستطيع الحاسب الالكتروفى أن 
يحتفظ ججميع الاحتالات المستبعدة عن طريق أى اختيار ولهذا فهو يحل المشكلة بأقل 
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والخاصية الحامة فى البأورة الحافظة هى أن سمة واحدة فقط تتغير فى كل مرة وعلى 
المفحوص أن يتذكر فقط اختياراً واحداً ٠»‏ فجميع الاختيارات السابقة تكون غير 
مرتبطة . 

وتوجد استرائيجية محتملة أخرى هى البأورة المقامرة ( أو المقامرة على البؤرة ) » 
وفيها ينتبز اللفحوص الفرصة ويختار أن ينوع سمتين أو أكثر فى المرة الواحدة لنفرض مللا 
أن اختياره كان موجبا لدائرتين خضراوين لكل منهما حافتان ثم من دائرتين حمراوين 
لكل منهما ثلاث حواف » فإذا ثبت أن هذا الاختيار صحيح أيضا فان المفحوص 
سوف تعلم مقدارا كبيرا بطزية واحدة ٠‏ لأنه سوف يعلم أن عدد الحواف واللون غير 
مرتيطين بالمفهوم موضع الاهتام . إلا أنه على أيه حال ينعبز الفرصة لأنه إذا ثبت أن 
اختياره غير صحيح فإنه لن يعلم ما إذا كان تغيير اللون أر تغيير عدد الحواف هو الذى 
أنتج الخطأ . 

وبصفة عامة يمكن القول أن المفحوصين العاديين يؤدون أفضل باستخدام البأورة 
المحافظة إذا قورنت بغيرها » عل الرغم من أن جميع المفحوصين تقريبا يفيدون من 
استراتيجياتهم من وقت: لآخر. فمثلا إذا كان اختيار المفحوص الأول سالبا فإنه قد 
يحاول البأورة المقامرة » وعندما يصيب اختياراً صحيحا قد يغبت على البأورة الحافظة . 
إلا أن أى استراتيجية من هذه الاستراتيجياتتكون دائما تحت تحكم ترام الخيرة الذى 
يتوافر لدى المفحوصين لأن الأنماط العامة من النشاط التى تنتمى إليها الاستراتيجيات هى 
موضع لتحكم التعزيز تماما مثل الاستجابات الفردية . وعلى هذا فإن المفحوصين الذين 
يتوافر لهم حسن الحظ فى المشكلات المبكرة بميلون إلى الانتقال من البأورة امحافظة إلى 
البأورة المقامرة » وعلى هذا فالأمر ليس فى مجمله مسألة أماط تعزيز الاستراتيجيات 
الناجحة . فالمفحوصون يقيمون الموقف ويتبأون بالمستقبل . 

وكلما ازداد العبء على الذاكرة » ومقدار المعلومات الذى يجب تمثله يزداد امتياز 
استراتيجيات البأورة على الاستراتيجيات المتانية ( أو لا استراتيجية على الإطلاق ) . 
فالمفحوصون الذين يحاولون التعامل مع تجربة إحراز المفهوم على أنبا محض تجربة اقتران 
انی يكون عليهم أن يتعلموا فييا» بالاستظهار والصم › ما إذا كان كل مثير صحيح أم 
خاطىء وف هذه الخالة يصبحالعبء على الذاكرة مستحيلا بالنسية لعدد المثيرات الذى 
استخدمه برونر وجودناو وأوستن » وهنا العبء يسمونه « الإجهاد المعرق » 
Cognitive Strain‏ , ولاثبات أعنية الإجهاد المعرفق سال هؤلاء الباحثون بعض 
المفحوصين الذين كانوا يعملون مع أنواع مختلفة من المشكلات باستخدام العرض 
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الموضح ف الشكل ٩‏ -7 لحل مشكلات فى ذهبم . ومعنى هذا أن المفحوصين الذين 
كانوا على ألفة شديدة بالمثيرات كان يطلب منهم حل مشكلات دون رؤية الأشياء 
حقيقة » فوجد أن المفحوصين الذين اعتادوا على البأورة امحافظة كان الأمر ميسرا لهم . 
ويصفة عامة فإنهم لم يأخذوا وقتا فى حل المشكلات أطول من ذلك الذى استغرقه 
العرض المتاح خم . أما المفحوصون الذين استخدموا استراتيجيات أخرى فقد كان الأمر 
علهم شديد العسر . إذ لم يكن عليهم تذكر الأشياء فحسب » وإنما كان عليهم أيضا 
أن يتذكرو! الطرق الى أدوا بها كل الاختيارات السابقة , 

الاستراتيجيات فى تجارب الاستقبال : يستخدم المفحوصون بعض الاستراتيجيات 
فى تجارب الاستقيال على الرغم من انه من الصعب تحديد طبيعة هذه الاسترائيجيات . 
وقد حاول يعض الباحثين اختراع أساليب وتكنيكات لاستنتاج كيف يتعلم المفحوصوت 
المفاهم فى تجارب الاستقبال . فقد ابتكر ليفاين (1963) عمزم1 طريقة للتحقق من 
الفروض التى يستخدمها المفحوص فى حل مشكلاث الإثبات فكان يعرض المثيرات 
أزواجا على المفحوصين وعل كل تفحوص أن يحدد أى عضو فى كل زوج هو 
« الصحيح ٠‏ . ويمكن القول أن هذه الطريقة هى صورة بشرية معدلة لنصة القفز 
للإشل . وكانت المثيرات تختلف فى أربع سمات : اللون » والحجم » وشكل الحرف » 
والموضع » وكان لكل من هذه السمات مستويان . وفى الشكل 4 -ه توجد عينة هذه 
المثيرات . 
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الشكل ٩‏ - ه : مصابعة من أريع حارلات اغتبار توضح كيف أن كلا من الفروض الثالية المتملة يتطااق مع 
متابعة معيئة من اختيارات السار اين . لا حظ أن ارين امعروضين معا فى كل زوج مخلفان أخعلافا منانيا لى 
اللون ( الأبيض فى مقابل الأمود ) رالحجم ( الكير فى مقابل الصفر ) ء رالشكل (:6! فى مقابل؟: بوالودع 
( السار فى مقابل امن ( .)1966 (Levine,‏ . 
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وقد شرحت بنية حموعة المثيرات للمفحوصين وأخبروا أنه بالنسبة هذه الجموعة من 
المثيرات يوجد فقط نمانية فروض تناج إلى الاختبار ( الأسود ؛ الأبيض ؛ الكبير » 
الصغير » ,1 » اليسار » المين ) . ركان يقدم للمفحوصين تغذية راجعة إخبارية بعد 
معظم اختياراتهم » إلا أنه كانت توجد مجموعات من انحاولات المصممة تصميما خاصا 
موزعة خلال المهمة كلها لتحديد أى الفروض يتعامل معه المفحوص فى لحظة ما . ول 
يتلق المفحوصون تغذية راجعة فى هذه الحاولات الخاصة . ويوضح الشكل ٩‏ - ه 
متتابعة تموذجية من ٤‏ محاولات اختبار . ولكى نوضح كيف يمكن تحديد الفرض تأمل 
الخالة التى يعتقد فيا المفحوص أن اللون الأسود هوالصحيح . فى هذه الحالة نجد أن 
المثير الذى يشار اليه فى المحاولة الاولى هو ذلك الذى إلى اليسار » وف المحاولة الثانية 
يكون المثير الذى يضح إلى المين » وفى المحاولة الثالثة يكون الثير الذى موضعه الى 
اليسار > وف الحاولة الرابعة يكون الثير إلى العين . وهكذا فإن الفط ( يسار» يمين 
يسار يمين ) يحدد وحده فرض اللون الأأسود .و الشكل 4 -ه أشرنا إلى أنماط 
الاستجابة الخاصة بالفروض الثانية المحتملة كلها بالنقط السوداء فى الأعمدة الدالة على 
المثيرات . 


وقد يدو هذا جهدا كبيرا نجب بذله بيا يمكن اختصاره بسؤال الفحوص عن 
فرضه الراهن الا أن مشكلة اكتشاف الاستراتيجيات التى يستخدمها الأفراد تزداد 
تعقيدا بحقيقة أن الأشخاص قد لا يكونون على درجة كاملة من الوعى بجا يفعلون » أو 
على الأقل قد يجدون من الصعب أن يصفوا بالالفاظ الاجراءات التى يحلون با 
المشكلة . وقد عانت بحرث سيكولو جية التفكير الكثير من هذه الصعوية . وفى بحوث 
تعلم المفهوم نستنتج عادة الاسترائيجية من اختيارات المفحرصين + كا نستحج معرقتهم 
بالمفهوم من أدائهم . وبالنسبة لمعظم الفحوصين نحن نستخدم الأداء وليس الشرح 
كمحك للحل . والمفحوصون الذين هم على درجة عالية من الممارسة » وكذلك أولتك 
الذين يتدربون تدريبا. مفصودا لهذا الغرض يكنم بالطبع اعطاء أوصاف مفصلة 
للفروض والمفاهم التى يستخدمونها » کا يمكنهم أن يقدموا صيغا لفظية مفصلة للفروض 
والمفاهيم التى يستخدمونها وكذلك يعطرن أرصافا صحيحة وواضحة منطقيا للمفاهم 
التى يشيرون اليا خلال اختيارهم للأمثلة . ورغم هذا فإنه توجد مشكلات فى هذه 
الحالة » واحداها أن المفحوصين يجب أن يستخدموا اللفة فى وصف وشرح مفاهيمهم . 
ولا تعكس الأوصاف المهارات اللغوية لدى المفخوصين فحسب وائما تعكس أيضا 
'السمات المميزة للغة بذاتها أو للغات بصفة عامة . وباختصار فإننا قد تستخدم 
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العلومات التى يزودنا بها المفحرصون من استبطاناتهم خلال حل المشكلة » ولكن حين 
تيدو هذه المعلومات متعارضة مع أدائهم فإننا نكون أكثر تقبلا للمصدر الآخر 
للمعلومات . ومن المهام التى تنطلب اكتشاف القواعد الأكثر تعفيدا من محض الاثبات 
ابيط استخدمت تكنيكات أخرى للكشف عن الفروضة Good now,‏ ,مم8 ) 
(1956 ,هااوسفكما هو الحال في خطة الاستقبال تميل استراتيجيات البأورة إلى اترال 
فرض شحن الذاكرة فوق طاقمل . والذاكرة البشرية ليست ملائمة فى الواقع للاستخدام 
الفعال مع استراتيجية المسح المتآى لأن هذه الاستراتيجية تتطلب من الفحوصين تذكر 
جميع المثيرات التی سبق رؤيتباوقد بين كولتبارت (1971) ea‏ 1اەعأن المفخوصين لدعم 
ذاكرة تعرف واستدعاء ضعيفتان للمثيرات الخاصة إلتى يرونا . إلا أنجم يمكنهم تذكر 
الفروض التى يختبرونها بدرجة طيبة من الجودة . ويعكس هذا استراتيجية معقولة من 
جانب المفحوصين الذين يواجهون خطة الاستقبال . فليس المهم تذكر أنك رأيت أو ل 
تر مثالا بذاته من قبل ( مالم تكن تتعلم عن طريق الصم والاستظهار ) » دائما الهم أن 
تتذكر ما إذا كنت قد اختيرت أو لم تبر فرضا بعينه وذاكرة الفروض ليست كاملة ۽ 
إلا أا أفضل من ذاكرة الأشياء . 

وقد تكون برة الحياة اليومية خليطا من المواقف التى تراجهها فى تيارب الاستقبال 
والانتقاء ولكنها فى معظمها أقرب إلى حالة الانتفاء منها الى حالة الاستقبال . ومن الم و كد 
أنه فى حالة البحث العلمى فى ميدان التشخيص الطبى واصطياد الصعوبات يكن أن 
نختار بصفة عامة الأشياء التى تختبر بها فرو ضنا .إلا أثنا حتى حين نعجز عن ذلك ؛ ا 
هو الحال في خطة الاستقبال البحتة داخل ا لمعمل » فإننا نظل نتعامل مع الفروض وشخرن 
هذه الفروض ف الذاكرة ‏ 


نظريات تعلم المفهومُ 

النظريات الترابطية 

كانت النظريات المبكرة التى حاولت تفسير أداء الأفراد فى'تجارب تعلم المفهوم تعتمد 
جميعا على فكرة أن التعلم يحدث من خلال عملية الترابط . وقد وصفت هذه النظريات 
تعلم المفهوم كعملية ترابط الاستجابات التى تصدر خلال التعلم مع الأمئلة الى تحدد 
المفاهم . وباختصار فلم يكن تعلم المفهوم خلا عن أى عملية أولية من عمليات 
التعلم . 
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والنظريات التى تصف تعلم المفهوم على هذا النحو تعتير فى الوقت الحاضر عدودة 
النطاق للغاية. يث تعجز عن وصف المدى الواسع للحقائق المتاح لنا & ٣8‏ وساMi‏ 
(1974 ,دمعاءةة ‏ إلا أن بعض جوانب هذه النظريات ينطبق فى بعض المواقف » 
وبعضها الآخر يظهر ف النظريات الأكثر حداثة . وبالاضافة الى هذا فإن فشل هذه 
النظريات يخبرنا عن بعض الجواتب فى تعلم المقاهم » وى هذا تبرير كاف 
لاستعراضها . 


وتعتمد النظريات الترابطية فى تعلم الماعم على ميد أن المركب الكلى للمثير الذنى 
يوفره الشىء يترابط مع الاستجابة التى تصدر هذا امثير . وهذا المبدأ له جذوره التجريية 

فى الحقيقة القائلة بان جميع مكونات المثيرات الشرطية المركبة تبدو أنها تترابط مع 
الاستجابة الشرطية . إلا أن هذا يخلق صعوبة ء لأن جميع الأمثلة الموجبة على المفهرم 
تختلف بعضها عن بعض فى بعض التفاصيل . ففى كل مثال على المفهوم توجد سمة 
ما غير مرتبطة » وهذه السمات المرتبطة سوف تختلف من مثال لآخخر .وباختصار فإن 
امثير يختلف بطريقة غير منتظمة وعلى نحو لا يمكن التنبوٌ به . وهذا فى الواقع » خدد 
الفرق الجوهرى فى الممارسة الفعلية بين تعلم المفهوم والتعلم من النوع الأبسط . 


وقد حلت مشكلة الاختلاف فى المثيرات المترابطة مع الاستجابة الصحيحة باقتراح 
مدأ تعمم امثير راجع مثلا (1955 ,هه . فكثير من الأمثلة الموجبة تختلف فيما بينها » 
الا أنها على المدى الطويل تصبح أكار تشابها فيما بينها من أن تكون قريبة الشبه بالأمئلة 
السالبة . وبالاضافة إلى ذلك فإنه مع وجود عدد أكبر من السمات غير المرتبطة فان المرء 
يتوقع للتعلم أن يكرت أبطأ > لا نه مع وجود عدد من السمات غير المرتبطة يكون 
تعمم المثير أقل حدوث من مثال لآخر إذا قورن الخال يرجود عدد أقل من السمات غير 
المرتبطة . وهذه التأملات دعمها الامبريقى (1955 ,80¥ & )Areher, Bore,‏ .وكانت 
نتيجة تطبيق مبدأ تعميم امثير تحويل تعلم المفهوم الى نوع من تعلم الثير الذى فيه التعميم 
المرتبط بالتعزيز يزيد تدرجيا احهال ترابط الاستجابات الصحيحة مع الأأمثلة الموجبة 
وقد استعرضنا النظريات الترابطية فى تعلم افيز فى الفصل السابع ولكن تكررها هتا » 
١‏ ويكفي أن تقول أن هذه النظريات قد تطبق فى مراقف معينة أو مع أنواع معينة من 
المفمخوصين ر مثلا الفعران أو و الأطفال الصغار ) لا أعبا لاتستطيع بكل تأكيد أن تفسر 
المدى الكل لسلوك تعلم الفهوم . 


نظريات اختبار الفروض 

الفكرة العامة وراء نظريات اختبار الفروض هى أن تعلم كيفية الأداء فى موقف 
معين هى مسالة ترجع إلى اختبار الاسحهالات امختلفة حتى يع اكتشاف الطريقة 
الصحيحة . ويفترض هنا أن سلوك الفحوص موجه دائما بفرض من نوع ما . ويعتير 
التعلم عملية منفصلة تمثل الانتقال من الفرض غير الصحيح إلى القرض الصحيح 
وهكذا يوجد فرقان جوهريان بين النظريات الترابطية ونظريات اختبار الفروض . 
أوهما أنه فى النظريات الترابطية يرتبط مركب مثير مع امتجابة » بيغا فى نظريات 
اختبار الفروض تترابط السمات التى توفرها الأمثلة بالاستجابة . والأثر الكلى لتقل 
عملية الترابط من امثير الكلى إلى السمات أن ذلك يسمح بتغير منتظم من محاولة لأخرى 
فى سمة معينة أو مجموعة من السمات التي هى بؤرة الانتباه . وقد تعد نظريات اختبار 
الفروض بهذا نظريات حول العمليات الانتباهية فى التعلم . وثانييما أنه فى النظريات 
الارتباطية يتصض التعلم بأنه تدريجى ومتزايد » قفى كل محاولة يترايد الترابط بين عنوان 
المفهوم وكل سمة من السمات المرتبطة تزايدأ طفيفاً . أما فى نطريات الفروض فإن 
التعلم منفصل ء فهو من نوع الكل أو لا شيء : 


بحث تجرييى فى إطار نظرية اختبار الفروض : كانت الصور المبكرة لنظرية 
الفروض تعتمد على افتراض أن المفحوصين يخنارون فرضا واحداً فقط ف المرة 
الواحدة . وقد اختبر هذا الاقتراض فى تجربة قام بها تراباسو وباور & موود 
Bowe )1968(‏ وخيبا استخدما خطة المبهات المرتبطة الزائدة عن الحاجة ‏ 

الفكرة العامة وراء التجربة تعليم المفحوص مفهوما مثبتا يعترفيه ا ا منبيين 
تصنيفا صحيحا ثم استخدام احتبارات انتقال جيدة التصمم لعرفة ما إذا كان الممفحوص 
قد تعلم المفهوم الأصلى على اساس متبه مرتبط ولحد أو المنبة الآخر أو كلا النبين . وفى 
إحدى تجاريها كانت المثيرات تتكون'من مس خحصائص ثنائية » اثنتان منها استخدمت 
فى تحديد المفهوم الذى يجب على المفحوص تعلمة وهر الدائرة فى مقابل المثلث » 
وموضع نقطة فوق الشكل المندمى فى مقابل مرضعها تحته . وكانت السمتان ( الشكل 
+ النقطة ) مرتبطتين وزائدتين عن الحاجة بالنسبة لإحدى المجموعات . وبعيارة أخرى 
عرف المفهوم ألفا بدا ثرة فوقها نقطة » وبيتا بمثلث تحته نقطة . أما الرابطتين المحتملتين 
الأحريين. لحذه السمات فإنهما لم تعرضا . أما بالنسبة مجموعة أخرى من المفحوصين فقد 
كان الشكل مرتبطا وكان موضع النقطة غير مرتبط واختلف عشوائيا من محارلة لأخرى 


نهنا ميكولوجية التعلم 


( وتسمى مجموعة الشكل ) . وف المجموعة الثالئة كان موضع النقطة مرتبطا والشكل 
غير مرتبط ( وتسمى مجموعة النقطة ) . ( وكانت توجد مجموعات ضابطة إضافية 
سوف تتجاهلها ) . وقد تعلم المفحوصون فى كل بجموعة حتى محبك معين . وبعد 
ذلك أعطى جميع المفحوصين تدريبا إضافيا كان فيه كل من الشكل والنقطة مرتبطين 
( وفائضين عن الحاجة معا ) . ثم أعطى جميع اللفحوصين اختبار فرز دون تغذية راجعة 
لتحديد ما انتبهوا إليه من السمات من خلال التعلم . وأخيرا طلب من جميع المفحوصين 
الاجابة على استخبار - لتحديد ما يعتقدون أنه أساس تصنيفهم . 

وقد توصل الباحثان إل نتائج عديدة هامة سوف نذكر منها نتجتين فقط . أولاها 
أنه وجد بين مفحوصى شرط ١‏ الشكل + النقطة ؛ أن حوالى /,5٠‏ من المفحوصين 
تعلموا فقط ما يتصل بنبه النقطة » بيغا تعلم ۴١‏ فقط ما يتصل بنبه الشكل » 
8 ما يتصل بالحبيين . وهذه النسب متوقعة بشكل عام من البروز النسبى للمنبيين ا 
يتحدد من بيانات مجموعة النقطة المنفصلتين . وكانت مجموعة المفحوصين التى تعلمت 
ما يتصل بكل من المنببين لها أهمية خاصة فى انها أظهرت أن من الممكن تناول فروض 
حول أكثر من سمة واحدة فى المرة الواحدة عند تعلم المفاهيم . 

أما النتيجة الثانية الرئيسة فحول أثار إضافة دلالة ما بعد التدريب الأصل . ولعلك 
تذكر أنه بعد حل مشكلة الدلالة الواحدة انتقل مفحوصو مجموعتى الشكل والنقطة فى 
الحال الى شرط الشكل + النقطة وقد تبع هذا اختبار الفرز والاستخبار . وقد لوحظ أنه 
بالنسبة لمفحوصى الشكل ومفحوصى النقطةأن التدريب الاضافى فى شرط الشكل + 
النتقطة لم يكن له أثر على الاطلاق . فالمفحوصون ببساطة لم يتعلموا شيقاعن الدلالة اللى 
ل تكن مرتبطة سابقا حين أصبحت مرتيظة وزائدة عن الحاجة فى سلاسل تجويد 
التدريب بينا ظل حلهم فى موقف التعلم الأول فعالا . 

ومهما بلغت غرابة تنبؤات ونتائج تراباسو وباور فإن موقف الاختبار عندهما يعتبر 
محدودا إن لم يكن غير عادى » وتضع النظرية عددا من الافتراضات هى فى 
الحقيقة موضع شك شديد . ٠‏ وبعض هلم الافتراضات في الراقع يتعارض تعارضا صريحا 
مع البيانات الامبريقية . ومن ذلك مثلا أن تراباسو وباور يفترضان أن المفحوصين 
يتذكرون الأمثلة التى ججاءت فى عحاولة سابقة واحدة فقط ( الصورة الأصلية للنظرية ۴ 
اقترحها ريستل حيث لم يسمح للمفحوصين بأى ذاكرة على الاطلاق للمحاولات 
السابقة ) . إلاإننا تعرف أن المفحوصين يتذكرون بالفعل أكثر من هذا . و بالاضافة 
الى هذا يوجد فرض أخر مشكوك فيه وهو أن التعلم الذى يدث فى الحاولات 
الصحيحة لاييدو خاطنا أبدا (1966 بعمزحمق . 


تمل الفاني rw‏ 


على هذا فليس من المستغرب أن تكون هذه النظريات ذات قيمة محدودة . إنها تفيد 
فى بيان أنه من الممكن على الاقل افتراض أن العمليات البسيطة نسبيا تنطيق على تعلم 
المفاهيم البسيطة ولكنها تتجاهل الأنواع الأكار تعقيدا من المفاهم التى يمكن أن يتعلمها 
الانسان . وهذه النظريات قد تطيق أيضا على نوع التعلم الذى يقع فى المنرلة التوسطة 
بين تعلم المييز وتعلم المفهرم » الا أن هذه النظريات لايمكن أن تطبق على كل ما فی 
تبارب تعلم المفاهم دون تعديلات أساسية لأسا تتجاهل بنية القاعدة فى المفاهم . 


نماذج تجهيز المعلومات 

تعتبر دراسة الذكاء الاصطناعى ممعونااء)»1 اواءتافا۸مصدرا آخر للنظريت حول 
تعلم المفهوم . ويبتم الذكاء الاصطناعى بالامكانات العقلية للحاسيات الالكترونية . 
فهذه الحخاسبات يمكن برمجتها بحيث تؤدى كثير؛ من الوظائف العقلية التى يقوم بها 
الانسان ء وعلى هذا فان مماكاة الوظائف البشرية يعتير أحد جوائب الذكاء الاصطناعى 
مما يشار اليه عامة مصطلح مائلة الكو مبيوتر Computer Simulation‏ . والأمر هنا ليس 
أن الحاسبات الالكترونية ٠‏ تفكر مثل الانسان » ولكن من امحتمل بريجة هذه الحاسيات 
لتؤدى بعض ما يفعله الانسان . وتتمثل أهية هذا فى أننا يجب أن نعرف على الأقل 
ما هو مطلوب للذكاء الانسالى عندما نيرج آلة لتقوم بما يشبهه . وبفيدنا هذا فى جعل 
معرفتنا صريحة حول القدرات التى تعد أساس التفكير والادراك الانساتيين . 

ويمكن القول بصفة عامة أن أى وظيفة عقلية يمكن أن يدا الانسان كانت 
موضوعا ليرناج للحاسبات الالكترونية أو أكثر . وكانت أكثر المشكلات شيوعا دراسة 
الادراك البصرى فى صورة التعرف على الفط (1960 ,مووامN‏ & عولاء,ا5) . وتوجد 
راج تحاكى استخدام الانسان للغة وفهمه ا (972) ,فموهومة8) » بل حتى قد يوجد ما . 
يسمى ١‏ الجلال العام للمشكلات ۲ (1972 ,مساك & ال8656) . وف هذا القسم سوف 
ننظر الى البرامج التي عبدف على وجه الخصوص إلى انتاج تعلم مفهوم من ححلال 
الالات . 


تجهيز المعلومات :كانت الجهود المبكرة لاعداد براع تسمح للالات بتعلم المغاهم تلك 
التي قام بها هوفلاند وهنت Hunt (1962) Jia jHovland & Hunt(1960)‏ . وقد أطلق 
على مادج هوفلاند وهدت بصفة عامة اسم افج تجهيز ال معلومات لتكوين المفهوم . 


A‏ سيكولوجية العم 


وتتطلب ماذج تجهيز المعلومات ثلاث مراحل : الادراك الحسبى وتحديد الأمثلة 
الموجبة » وتنمية أشجار القرارات . ويعتى الادراك ببساطة تعيين السمات ٠‏ وف تماذج 
تعلم المفهوم يمكن جعل هذه المرحلة يسيطة الى حد ما » على الرغم من أن أى عاولة 
لممائلة ما يفعله الانسباث تتطلب معالجة عالية المستوى لا تتوافر بصفة عامة فى تماذج 
تكوين الفهوم . والنقطة الحاسمة فى براج تكوين المفهوم فى الوصول الى طريقة اكتشاف 
المفاههم . ويصف هنت هذا النشاط بأنه انتقاء الأمثلة الموجبة . وأقد أعد فى إحدى صور 
برناعجه للكومبيوتر الخاص بتعلم المفاهم استراتيجية انتقاء للأمثلة تتميز فى جوهرها بأنما 
استراتيجية بأورة . ويح تعلم القواعد المنطقية التى تحدد المفاهم من خلال تدمية شجرة 
قرار »مما مداء» . وتتميز هذه الشجرة بأمبا خطة لمابعة من القرارات . فقد يسأل 
المفحوص مثلا : ١‏ هل المفهوم مثلث,أم مربع ؟ ٠‏ » وقد يكون الؤال التالى : 9 هل 
هوأر أم أخضر ؟ ) . ويتحرك المفحوص خلال جميع الاختيارات الحتملة للسمات 
حتى يصل الى قرار يفرز وحده جميع الأشياء فى المجموعة . وقد لا يقطع المرء الطريق 
كله خلال مثل هذه الشجرة ؛ وائما قد يقفز إلى بعض الاستنتاجات . ويوضح الشكل 
5 - + أمثلة لأشجار القرار للمفاهيم الوصلية والمفاهم الفصلية المتداخلة الموضحة فى 
.الجدول ١ - ٩‏ والشكلين و- ۱ ۲-٩‏ 


CONJUNCTION INCLUSIVE DISJUNCTION 
1s X blk 7? IX black 2 
Nn Yet No Yes 
وا‎ x ame? 1s x sour 
03 Vey No Yes 
X ور‎ ner 3 merihar X a اموا كر م‎ a mamber  X i4 a mımber 
ol categery. af amar, ol category. of category. 


الشكل 4 - ١‏ : أشجار القرار لقراعد قرارات وصلية وفصلية متداخلة . 


تعلم الام 2 


استقراء الآلة :يصف تعلم المفهوم عملية الاستقراء etin‏ » وفيبا يتسب المتعلم 
بعض المعلرمات عن بنية العالم من خلال الخبرة . وقد عبر هنت ومارين وسعون ,28006 
Min, & Stone )1966(‏ احة عن هذا التوازى بين الاستقراء وتعلم المفاهم من خلال 
إعداد برناج للكومبيوتر يكرر تجربة تعلم المفهرم . وهاك خطرات تجربة تستخدم خخطة 
استقبال . ˆ 

١ (‏ ) عة من الأشياء قى من العام ببعض الطرق العشوائية ٠‏ وترقب العينة ترتييا 
اعتباطيا من أجل العرض على الفحرص . 

( ؟ ) يقوم المتعلم بادراك وتذكر الشىء الأول 

ر ۳ ) يستخدم المتعلم المعلومات المتوافرة فى ذاكرته ( متضمنة الذاكرة المعسدة على 
امخطوة الثانية ) لتحديد المقهوم الحتمل . 

( ؛ ) يعرض الثىء الان على التعلم . 

( ه ) يستمخدم المفهوم الحتمل الذى تم الوصول اليه فى المخطوه الثالثة فى تصتيف 
الشىء الجديد . 

١‏ ) إذا كان التصليف صحيحا تعود المنظومة الى النطوة الرابعة الخاصة بعرض 
شىء جديد . فإذا كان التصنيف غير صحيح يعود المتعلم إلى الخطوة الثالثة . 

ر ۷ ) تتوقف التجربة حين لاتوجد أشياء أخرى تتطلب التصنيف . 

وأى برناح يتم اعداده بهذه الطربقة يكون قادرا على تعلم المفاهم . فإذا كانت الخطة 
التجرمية التقائية وليسست استقبالية يطلب الأمر متتابعة أكثر تعقيدا الى حد ما حتى كيا 
الفرصة للمتعلم لاختيار الأشياء المتتابعة على أساس فرض ما يعمل فى ضوئه فى حظة 
ما 

ومثل هذا البرناتج يتعلم المفاهم المركبة بكفاءة أكبر من المفحوصين البشر تحت 
الشروط المقارنة . وعلى هذا فمن الحتمل أن البرنائج لا يعمل بنفض الطريقة التى يعمل 
بها الانسان . وأحد أسباب ذلك أن البرناع له ذاكرة جيدة للغاية » فهو يتذكر جميع 
الأشياء والفروض التى تم تقويها حتى لحظة معينة > أما الانسان فهر العادة لا يتذكر 
مثل هذا المقدار . وعلى ذلك فان هنت ومارين وستون قد اهعموا بالبرائج ذات الذاكرة 
الأقل من ن الكمال . ففى أحد براجھم مثلا كان عرض شیء جديد فى کل مرة يصاحبه 
عر اکر شيم قم تار عشرايا ٠‏ وبالطيع فان هذه ليست الطريقة التى تعمل بها 
الذاكرة البشرية » ولكتها على أية حال حطوة أقرب الى ذاكرة الانسان من الذاكرة 
الكاملة للبرناءج السابق وصفه . وعلى هنا فليس مثار دهشة أن هذا البرناج انتج بيانات 


5 سيكرلوجية العلم 
أقرب إلى مانجده عند المتعلمين من البشر . وقد استطلع هنت ومارين وستون منظومة 
أكثر تعقيدا حيث كان يتم تخزين الأمثلة الموجبة والسالبة ثخزينا منفصلا » واستخدمت 
نفس القاعدة الخاصة بمحو ذاكرة شىء قديم عشوائيا عند ظهور ىء جديد . وقد 
لوحظ أن عدد مرات استيدال الأمئلة الموجبة فى الذاكرة كان أقل » وهوشرط أشبه ا 
يحدث فى ذاكرة البشرية وذلك لا ته بالنسبة لكثير من المفاهم وجد أن الأمئلة الو جية 
أقل شيوعا من الأمثلة السالبة . فنحن أكثر إحتالا أن نتذكر تلك الأشياء التى نمثل 
المفهوم الذى نحاول تعلمه ما يحدث بالنسبة للأشياء التى لا تمثله . 

والقواعد المقدمة فى البرناج هى بصفة عامة من النوع التطبيقي ذم اماه . أئها 
تصمم يث تج نواتج خاصة . ولأن البرناج تطبيقى كله فهو ضعيف . فما يتاجه 
الحاسب الالكترونى هو حك من نوع ما لانتقاء الأشياء التى ختبر وتنويع الفروض التى 
تعتبر . وأحد الاحتالات أن نعطى للحاسب الالكتروق قاعدة اكتشافية عنمن 
نوع ما تخبره أن يختير المفردات المشابهة لتلك التى أنتجت من قبل الأخطاء . الا أن 
هذه البرائم بصفة عامة تفتقد مرونة التفكير الانسانى لأن من الصعب للغاية جعل 
القواعد الاكتشافية صريحة ومعلنة ٠‏ 


وجهة نظر توفيقية 

يستطيع الانسان أن يعمل كنظام ترابطى بحت أو كنظام منطقى كامل لا ختبار 
الفروض بنفس الدرجة » حسيما تتطلبه المناسبات والظروف . وباختصار فان عملية 
واحدة لاتقوم بوصف الخصائص الظاهرية للطريقة التى يتعلم بها الانسان المفاهيم .ومن 
انتمل أن تكون هناك عملية عامة جدا من نوع ما تستطيع أن تحتوى جميع المعلومات 
التى تتوافر لنا عن الطرق التى يكتسب بها الانسان المفاهم » الا أننا فى الوقت الحاضر 
لائملك وجهة نظر واحدة تساول بانصاف كامل جميع الحقائق المتاحة حول هذا النوع 
من التعلم . ويعكس الوصف الهرمى لحمية مهارة تعلم المفهوم ء وهر الوصف الذى 
اقترحه بورن » (1970) ٠۸ء80‏ حقيقة أن بعض العمليات تعتمد على أخرى . فيجب أن 
يكون الناس قادرين على استخراج السمات من الأشياء قبل أن يتعلموا المناعم محددة فى 
ضوء تجمعات من هذه السمات . وتكوين الفاهيم يقود إلى التكوين الصريج 
للقواعد .وهذه القواعد قد تصبح منظمة بطريقة فعالة ومجردة )ا لو أن المتعلم قد درس 
المنطق الصورى . ويمكن اعطاء أمثلة على هذا الاقتراب من خلال حدود المواد المعملية 
؟ أثبت بورن . 


تعلم الفاهع rn‏ 


وتوجد مشكلات - على الرغم من هذا - ترتبط بتنوع الصور التى تتخذها المفاهيم 
الحقيقية . فكما سنرى ف القسم التالى يوجد شك فى فحص وجود السمات الملائمة 
لتحديد كثير من مفاهي اللغات الطبيعية . 


المفاهم سيئة التحديد 
أثر الفوذجية : 

افرض أنك سثلت أن تيب بأسرع ما يمكن ٠‏ 9 بنعم» أو ولا على السؤالين 
الآتيين ٠:‏ هل أبوالحن طائر ؟ + و هل البطريق طائر ؟ ٠‏ . فإذا كنت مثل كثيرين 
غيرك من المفحوصين فى مرحلة الدراسة الجامعية الذين سعلوا هذين السؤالين وأشباههنا 
فى العقد الأخير فإنك ستجيب إجابة صحيحة بنعم لكليهما ؛ ولكنك قد تكون أسرع 

فى الاجابة على أسئلة أبو الجن من إجابتك على أسثلة البطريق ( راجع مثلا ,ممن 
She, & Smith, 1903(‏ . وهذه النتيجة تعنى أن أبر الحن عضو أكثر موذجية فى فة 
الطيور من البطريق . ما هى تضمينات مثل ألر الموذجية 208606 ااهءامر٣‏ هذا بالنسبة 
لبنية شات اللغة الطبيعية مثل فة الطائر . 

يعتقد بعص الفلاسفة وعلماء اللغة وعلماء النفس أن الفئات اللغوية فيها مات 
00 راع (1963 )kate & Fodor,‏ . واذا کان هذا صحيسا فانك تتوقع أن عضوية 
الفغة يكن تقويمها بنفس الدرجة من السرعة لجميع أعضاء الفعة ما دام المغحوصون 
علوم ببساطة أن يحددوا ما إذا كانت الأمثلةالخاصة تتوافر فيها السمات الحددة . ومثل 
هذا التبؤ يبدو غير متسق مع النتيجة الملاحظة من أن بعض أعضاء الفئة يع تصنيغها 
أسرع من غيرها . وعلى الرغم مما يبدو من أن نظرية السمة الحددة خخاطة الا أن هناك 
طريقة ذكية لانقاذ النظرية وقد اقترحها میٹ وزملاؤه ( راجم مغلا mih, $o ben‏ 
Ripe, 1974‏ & . 

لقد فرق سميث وزملاؤه بين السمات اخددةعمامامط والسمات المميزة 
Characteristic‏ .ولكى نوضح الفرق تأمل كلمة أبو الحن ولام .فمن بين الحقائق التى 
قد يعرفها ا مرء عن هذه الفعة أن أبو الحن ذورجلين وله أجنحة » وله ألوان ميزة ٠‏ 
ويعيش ف الأشجار ؛ وغير مستأنس » وهو من حجم متوسط . وف رأيهم أن الحقائق 
( أو السمات ) الالاث الأولى كار تحديداً هوم ٠‏ أنى الحن ٠‏ من الثلاث الأخيرة, 

)١(‏ المات اضددة لفغة ما هى الضروربة كآحاد والكافية معا تتحديد ما اذا كان الشىم يبع إلى الفئة أم 
لابعمي الها . 


rrr‏ سيكرلوجية العلم 


الى لا تعدو بالنسبة لعدد كبير من اناس أن نكون سمات مميزة له ٠‏ بل إنك قد لا تذكر 
الحجم المتوسط إذا كنت تحاول أن تشرح لطفل لاذا نسمى طائراً معينا باسم ١‏ أبو 
الحن ۾ . 5 أن المفاهم من درجات أعلى » » مثلالطائرأو الحيوان لهاسماتها الحددة 
والمميرة . 

والتفريق بين السمات المحددة والمميزةيعين فى شرح الفروق ف » سرعة الحكم عى 
عضوية الفعة . فمن الوجهة الفنية يمكن القول أن كلا من أهى الحن والبطريق طائر » وأن 
أى فرق فى زمن الرجع لأسماء هذين النوعين من الطيور كمثيرات قد لا يرجع الى 
الفروق ف السمات المحددة » وانما الأكثر معقولية أن الطيور غير الموذجيةكالبطريق 
والنعامة والاوزة تشترك فى عدد أقل من السمات المميزة للفئة التى تسمى الطيور من 
الطيور الأكثر نموذجية مثل أنى الحن والعصفور . وهكنا فإن الحكم الكلى على عضوية 
الفئة يعتمد على كل من السمات المميزة وانحددة . 


غموض اللغة الطبيعية 


على الرغم من أن الفوذج الذى يقترحه ميث وشوين وربس يمكن أن يفسر مدى 
واسعا من البيانات ( راجع أيضا الفصل ١4‏ ) إلا أنه انتقد بسبب اعتاده على مفهوم 
السمات الحددة فمن العقرل مثلا أن تقول أن و له أجتحة و عة حددة عة الط 
إلا أنه لو قصت أجنحة الطائر فاتك مع هذا تصنفه على أنه طائر . وبهذا المنطق فإنه د له 
أجنحة » ليست سمة محددة لفعة الطيرر . فما هى السمات الحددة إذن للطيور ؟ إنها 
ليست واضحة على الاطلاق . والواقع أن عددا من أصحاب النظريات يرون فقات اللغة 
الطبيعية ليست لها مات محددة . وقد كان برتراندر سل (1923) ااموںR‏ لدداءء9يقول أن 
جميع المفاهم ١‏ الامبريقيةة غامضة بالضرورة . ويقصد بالمفاهيم الامبريقية تلك الى 
تكتسب مباشرة من الخيرة من خلال التعامل مع الأمثلة الختلفة للفعة باعتبارها متميزة 
عن المفاهم التى تتوصف بالتعريف . فمثلا نستطيع أن نكون مفاهم مثل لعبة وشجيرة 
من خلال تناول أمثلة يعتبرها مجتمعنا اللغوى أمثلة طاتين الفتتين . الا أننا لانستطيع عادة 
توصيف السمات الحددة لهذه الحدود بدقة . وقد تحاول ارضاء نفسك عند هذه النقطة 
ممحاولة اختراع تعريف لكلمة « لعبة » .الا أن هذا الجهد يبرز وجود مشكلتين 
متفصلتين : أولاهما أنلك قد تمد من الصعب عليك ( إن إن لم يكن مستحيلا ) ٠‏ تحديد 
السماث الحددة » أى السمات المشتركة فى جميع الألعاب ولات تشترك مع أعضاء كات 
أخرى . وثانيتهما أنه قد توجد حالات لا تكون متأكدا بالنسبة لها ما إذا كانت أمثلة 


تعلم المقاهم rrr‏ 


للمفهوم ( هل مصارعة الحترفين لعبة؟ ) . وقد نوقشت هذه النقطة الأخيرة عند لابوف 
(1973) 0۷طھ1 الذى درس ما أساه حدود ععامهممه9الكلماث ومعاتها . وقد أجرى 
معظم جحوثه على تجميع المفحوصين للأشياء التى تشبه الأأكراب » والتى توجد أمثلة ها 
فى الشكل ٩‏ - ۷ , 
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الشكل 4 - ۷ : مجموعة هن الأشياء على شكل كرب . راجع النص لزيد من الشرح (1973 ,07ناه5) . 


والمثيرات الشبيبة بالأكواب تلف بعضها عن يعض فى جوائب عديدة فالأكواب 
من ١‏ إلى 4 تظهر نسبا متزايدة من الانساع والعمق:والأكواب الى توجد على المجانب 
الأيسر من الشكل تظهر عمقا متزايدا مع اتساع ثابت . وتظهر فروقا أخرى عند التأمل 
والنحص . فمثلا نهد الأكواب 1١١١١ ١۱۰‏ اسطوانية » بيا الأكواب من ١‏ إلى 
:ع ومن ه إل ٩‏ مقعرة. الى أعلى . وبعضها له ساق والبعض الآخر له مقطع غير 


ليف سيكولوجية التعلم 


ر . وقد عرضت مثل هذه الرسوم فى تجارب لابوف على المفحوصين كل منها على 
فى المرة الواحدة » وكان يطلب من المفحوصين ببساطة أن يسموها - وهنا هو 
الشرط التعليسى الايد . أما فى الشروط الأخرى للتجربة فقد طلب منم تسمية الأشياء 
فى ظروف مختلفة منها مثلا تخيل أن شخصا ما يشرب القهوة فيها » أو أا على مائدة 
الغذاء مليعة بطعام من نوع البطاطس المهروس . وكانت الاستجابات فى الاختبار فى 
صورة عبارات تتضمن اما » وقد اعتمد التحليل على الاسم الرئيسى وحده . وعلى هذا 
فإن عبارة مثل ٠‏ كوب غریب له ساق ٠‏ تصئف على أا استجابة كوب . 
وف إحدى دراسات لابوف عرضت مجموعة من المثيرات المتنوعة فى الاتساع ؛ 
وطلب من المفحوصين تسمية الأشياء تحث الشرط الحايد وشرط الطعام . ويعين الشكل 
٩‏ - ۸ بيانات هذه التجربة فى صورة بروفيل اتساق عااأقومط وعمعئوئتوومعالذى يوضح 
النسبة المنوية للمفحوصين الذين استخدموا اسما معينا كدالة للاتساع وتوجد نقطتان 
رئيستان يجب الاشارة إلهما حول النتائج . أولاهما أن تكرار استجابات 5 الكوب » 
يتناقص وتكرار استجابات ١‏ وعاء » يتزايد مع زيادة الاتساع . إلا أن الزيادة فى التكرار 
تدريجية . وعلى هذا لا توجد نقطة قطع نخاصة من نوع أن جميع الأشياء الضيقة أكواب 
وجميع الأشياء الواسعة أوعية . وباختصار فإن الحدود الفاصلة بين كوب و وعاء 
غامضة . أما النتيجة الرئيسية الثانية هى أن التوزيعات التكراريةتتغير بتغير السياق . 
فبالنسبة لاتساع معين فإن الشىء يكون أكثر احتالا فى تسميته بوعاء إذامقء ببطاطس 
مهروس منه إذا حكم عليه بدون تعليمات خاصة . ويثبت هذا أن الفئة لا تتحدد 
ببساطة بالسمات الفيزيائية للأشياء التى تؤلف الفئة . فالسياق قد يحدد الدرجة التى 
تعتبر بها السمات الختلفة مرتبطة فى موقف معين . 


التشابه العائل 

إذا تقبلنا فكرة أن الفعات ليس طا مات محددة » فما الذى يعيننا عل تصنيف الأشياء 
بدقة إلى شات ؟ هذا هو أحد الألغاز الحيرة ما يواجهه علماء النفس الحدثون . وإحدى 
الاجابات على اللغر اقتر حها فيلسوف فيينا لودفيج فيتجنشتين Lud Wig Wittgenstein‏ 
(1953) . وخلاصتها أن العلاقة بين أعضاء الفعة فى اللغة الطبيعية أقرب إلى التشابه 
العائل » » أى وجود شبكة من أوجه التشابة تربط الأعضاء الختلفين الذين ينتمون إلى 
الفئة . وكان أشهر من تنلول هذه الفكرة بقوة فى إطار علم النفس روش وزملاؤه 
2 راجع :1975 (Rosch & Mervis,‏ 


ولفهم فكرة التشابة العائل تأمل فة اصطناعية تتأف من ثلاثة عناصر :,80 ,012 

۳ . فكل عنصر متها ف فيه على الأقل سمة واحدة ( أى حرف واحد ) مشتركة مع 
عنصر آخر أو أكثر من فكته » ولكن لا توجد سمة مشتركة فى جميع الأعضاء . لاحظ 

5 العنصر ۸8لا يشترك مع العنصر ع فى .أية سمة » ومع ذلك لا نتردد فى القول بأنها 
جميعا فى نفس الفئة . إنها تحمل علاقة عائلية بعضها مع بعض لأن كلا منها يتداخخل مع 
8 . ويوجد شىءا حر يجب ملاحظته حول البنية الداخليةلحذه الفئة . فكل من الخرفين 
اللذين يؤلفان ©8 يستخدمان فى مواضع أخرى من الفعة . ومع ذلك فإن العنصرين 
الآخرين يتضمن كل منهما حرفا لم يستخدم فى العنصر الآخر ( من ذلك فى العنصر 
مره ف العنص رمع ) ٠‏ وبعبارة أخرى فإنه من بين العناصر الثلاثة فى هذه الفئة نبد أن 
العنصر الذى فيه أكبر درجة من تداخل السمة مع العناصر الأخرى فى الفئة هر 86 ٠‏ 
وعلى هذا فإنه8هو ١‏ الأفضل ٠‏ أر العخصر الأكثر تشبلا للفكة تبعا لرأى راش » إن المط 
الأولى أو الأصلى Prototype‏ للفعة . 

وف اللوافف الأكثر واقعية والتى يع فيا تعلم فات عديدة تتوافر فى الأغاط الأولية أو 
الأصلية خحاصية هامة أخرى .فالأعضاء الأكثر تمثيلا للدمط الأول أو الأصلى فى الفغات 
هى تلك التى تتوافر فيا الخصائص الأكار اشتراكا مع الأعضاء الآخرين فى الفعة ؛ واا 
هم أيضا من تتوافر ف فيهم أقل الخصائص اشتراكا مع أعضاء الفعات الأخرى . وبعبارة 
أخرى فإن ی و لدرجة التداخل مع أعضاء 
نفس الفعة » ودالة عكسية لدرجة التداخل مع أعضاء الفئات الأخرى ( راجع وا71۷ 
7 الذى تناول وجهة نظر متثابهة ) . 


الشكل ٩‏ - ۸ : بروفيلات اتساق لكل من 
كوب ووعاء فى السياق اغايد وسياقه الطعام 
(Labov, 1973)‏ . 


وقد سجل روش ومرفس ابم & 1ء۸0 بعض الأدلة على صدق مفهوم التشابه 
العائى » فالنظرية تتنباً بأن نموذجية المثال يجب أن ترتبط بدرجة تداحل السمة فى هذا 
الثال مع العناصر الأخرى ف الفئة . وقد اختير هذا الب باستخدام فعات اللغة الطبيعية 


2 رة العلم 


بالطريقة الآتية : لقد اختار الباحتان ۰ موضوعا من ست قات ( أثاث + وسال 
نقل » فاكهة » أسلحة » خضروات » ملابس ) . واختيرت الأشياء فى كل فة لتشيل 
مدى واسعا من الفوذجية . فقد كانت بعض وسائل اقل مثلا : السيارة » اللراجة » 
العرامة » المصعد » . ومكلت عينة كبيرة من طلاب الجامعات أن يقدروا كل شىء فى 
مقياس تقدير سباعى » وذلك لتحديد مدى اتفاق كل عنصر مع فكرعم أو صررهم 
عن معنى إسم الفئة . وقد افترض أن هذه التقديرات تعطى مقياسا مباشراً الموذجية 
الأشياء الختلفة . وقد استخدمت مجموعة منفصلة من المفحوصين للحصول على مقاييس 
للتشابة العائق فقد سئفوا أن يذكروا المخصائص المتوافرة فى كل عتصر . فبالنسية للسيارة 
مثلا قد يذكر المفحوصون الأشياء التى تشترك فيها السيارات مثل ١‏ العجلات ٠و‏ 
٠‏ الموتور ١‏ و ١‏ النوافذ » ٠‏ ال ءبينا للدراجة قد يذكرون « العجلات ٠١‏ والبدالات ٠‏ 
١‏ والمقود ؛ الح . وللحصول على مقياس للتشابه العائلى أعدت قائمة بجميع الخصائص 
التى ذكرها المفحوصون لكل فة . ثم يعطى لكل عنصر درجة ذات عدد معن من 
النقاط لكل سمة استخدمت فى وصفهء ثم تجمع هذه الدرجات لتحطى درجة كلية 
للعنصر . وكانت تتتحدد النقاط على النحو التالى : افرض ملا أن ١١‏ وسيلة نقل من 
الوسائل العشرين وصفت بأن لما عجلات » وأن ۸ منبا نقط وصفت بأتها ها نواقذ » 
فإن العجلات هنا تعطى وزنا مقداره ١١‏ » والنوافذ وزنا مقداره ۸ . ولحساب تموذجية 
السيارة تجمع ١١‏ نقطة للعجلات على ۸ نقاط للنوافذ » بالاضافة الى الدر جات المعطاة 
للسمات الأخرى المسجلة فى قائمة السيارة . ومن الواضح أنه كلما زاد عدد السمات 
المسجل لشىء معين وهى السمات التى تشترك مع سمات الأشياء الأخرى فى الفعة فإن 
درجة تشاببها العائل ترداد زيادة واضحة . 


وأخيرا بعد أن حصل الباحئان على تقديرات الموذجية ودرجات التشابه العائق 
حسب معامل الارتباط بين المقياسين لكل من الفعات الست ٠‏ وكانت هذه المعاملات 
عالية تقترب فى المتوسط من ٠,۹۰‏ هذه النتائج تدعم التوقم بأنه كلما زاد عدد 
السمات التى تتوافر في عنصر ما وتشترك مع العناصر الأخعرى ف الفعة يزداد اعتبارها 
عضوا جيدا رمثلا هذه الفئة » ويسجل روش ومرفس (1975) وذبم386 ندم اختبارات 
أخرى لفرض التشابه العائل » ويمكن القول بصفة عامة أن البيانات تدعم النظرية . 

إلا أن إحدى مشكلات نظرية روش أنها لاتتباً بنتائج تجارب زمن الرجح الى 
أظهرت أن المرء يستغرق وقنا أقل فى تأكيد عضوية الفعة بالنسبة لعناصر الفكة الموذجية 
إذا قورنت بالعناصر غير الفوذجية . وليس الأمر أن النظرية تصل إل تنبؤ غير صحيح » 
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واا الأمر أنها لا تتنباً بذلك على الاطلاق . والضسبب فى ذلك أن روش كان أكثر اهتاما 
بعمية ونطوير تموذج بنيوى لوصف العلاقات بين أعضاء الفعة . وللتتيق بأزمنة 
الاستجابة على المرء أن يدمى نموذج عمليات للأحداث التى نقع بين عرض امثير وصدور 
الامتجابة . وقد رأينا نموذجا من هذا القبيل حتى الآن هو نموذ ج الاستقراء عند هنت 
ومارين وستوك (1966) Hunt, Marin & Štone‏ . 


مهام المفاهم شبه الطبيعية 


من المحاولات التى بذلت لدراسة مفاهم شبيبة بمفاهم اللغة الطبيعية فى المعمل تلك 
الى قام بها كثير من الباحثون فى السنوات الآخيرة فى التحول إلى مايسمى المفاهم 
الاحتالية أو شبه الطبيعية كمضادة للمفاهم الحتمية . والمفهوم الحتمى الذى تتحدد فيه 
الفعات بقاعدة قرار بسيطة ( مثل قاعدة الوصل أو الفصل المتداخل » الم ) . وعلى 
العكس من هذا فإن المفهوم الاحتالى هو ذلك الذى لا يستطيع فيه الفحوص أن يدد 
فة المفهوم ٠‏ الصحيحة » بالنسية لأى شىء مشر جديد . ومن أمثلة الفئات شبه 
ية ما يوضحه الشكل 9 - ٩‏ الأخوة عن ريد (1962) 0م86 . فالرجوه تختلف فی 
ارتفاع الجببة » والمسافة بين العينين » وطول الأتف » وارتفاع الم . وكل بعد له ثلاثة 
مستويات . ويمكن لفئات الوجوه العشرة أن تعرض عرضا مبه کا هو يون ى 
الشكل ٠‏ أو يعرض كل منبها على حدة . كا هو الحال فى طريقة الاستقبال حتى يتعلم 
الفحوص الفئة الصحيحة لكل وجه . وفى أى من الحالتين تأنى البيانات الهامة من جهود 
الفحوصين لتصنيف وجوه جديدة على أنها تتعمى إما إلى الفثة ! أو الفعة ؟ . والسؤال 
النظرى موضع الاهتام هنا : « ما هو أساس تصنيف المفحوص 
لقد ناقش ريد عددا من لذج العقلة قى قد يستخدمها لومون . وسوف 
نذكر قليلا منها فى محاولة لنقل مذاق هذا النوع من البحوث . فأحد أنواع نماذج عملية 
القرار يعمد على احتال أن مثيرا ما يأ من كة أو أحرى كدالة لقم الب . ويسمى هذا 
عوذج صدق المتبه ویااو2۷ -6«© . ولكى نكون أكثر وضوحا تأمل صيغة مبسطة من 
هذا الموذج يقم فيبا الفحرص قراره على ما ينقد أنه البعد الواحد الأكثر صدقا . فبعد 
فحص لوجوه فى الشكل ٩‏ - 4 قد يستنتج الفحوص أن طول الأنف هو أفضل منبه 
يستخدم . لاحظ أن أربعة وجوه من الوجوه الخمسة فى الفئة ١‏ لها أنوف طويلة بيا 
وجه واحد فقط من الوجوه الخمسة فى الفعة ۲ له أنف طويل يل . ويمكن للمفحوص أن 
يصنف الأغاط القديمة بدقة تصل إلى /8٠١‏ وذلك بان يضع ببساطة الوجوه ذات 
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الأنوف الطويلة فى الفعة ١‏ » والوجوه ذات الأنوف القصيرة والمتوسطة فى الفعة ۲ . 
وقد تصنع المفحوص بهذا المستوى من الدقة » وعلل هذا قد يصنف أى أماط جديدة تبعا 
هذه القاعدة . 

وعلى العكس من هذا قد يصنف المغحرص الأغاط الجديدة تبعا لتشابهها مع جمرعة 
من الأنماط القدية أو حسب ١‏ مسافا ؛ السيكولوجية عنها . ويمكن توضيح مفهرم 
المسافة باللثال الالى : تخيل فة تتألف من ثلائة وجوه أحدها له أنف قصير ء والاى له 
أنف متوسط » والثالث له أنف طويل . أما السمات الأحرى فهى متشابهة من وجه 
لآخر . فهل يكون الأ كار احتالا فى هذه الحالة أن تعتبر الوجه الجديد ذا الأنف المتوسط 
عضرا ق الفئة إذا قورن بوجه جديد ذى أنف طويل ؟ إن نموذج الاحتال لا ييز بينهما 
ما دام احتال الأنف التوسط يساوى احتال الأنف الطويل ( حيث كلاهما يساوى 
", ) . أما بالنسبة لموفج المسافة فإن الوجه ذو الأنف المتوسط يكون أكار احهالا فى 
الانهاء للفئة من الوجه ذى الأنف الطويل حيث أن الوجه ذا الأنف المتوسط أكثر تشايا 
فى المتوسط مع الوجوه الأخرى فى الفئة . 


0 
2000000 


الشكل ؟ - 4 : تخطيطات لرجره استخدمت فى تجربة لتعلم المفاعيم . والوجره الخمسةالعليا أعضاء فى فة 
والوجوه اخخسة السفل أعضاء فى فة أخرى (1972 ,8000) , 


وسوف ركز على صورتين مختلفتين لفوذج المسافة . أرلاها تنموذج الفط الأولى أو 
الأصلى 00000 راما ٠‏ ويعرف ريد المط الأولى أو الأصلى بأنه الترعة المركزية فى 
الفعة » وبإعطاء قم عددية للسمات الختلفة ١‏ متلا ) أنف قصير= ١ ١‏ أف متوسط 
-1 ء أنف طوبل > © ) يمكن للمرء أن يحسب القيمة المتوسطة لكل بعد فى الفعة ١‏ ع 
وف الفئة ۲ . وهذه القم المتوسطة تحدد الأنماط الأولية أو الأصلية للففتين ر لا حظ أن ريد 
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وروش يعرفان الفط الأولى أو الأصلى بطريقة مختلفة . ففى الواقع أن ونج التشابه العائلل 
عند روش هو نموذج الصدق المبه بلغة ريد ) . وبعد تحديد الفط الأول أو الأصل يصبح 
قاعدة القرار هی تحديد أن امثير ينتمى إلى الفكة ١‏ ذا كاذ + وق الصلة» وى كر 
تشايها ) بالط الأول أو الأصل للفعة ١‏ منه إلى الفط الأرلى أو الأصل للفثة؟ . رإلا فإن 
القرار يصبح أنه ينتمى إلى الفئة ۲ . 
واتموذج اهام الآخر من تماذج المسافة هوفوذج القرب 240400 انهم . وفيه 

و بحسب + الفحوص تشابه الوجه الجديد مع كل من الرجوة القديمة ويقرر أنه يتمى إلى 
الفعة ١‏ إذا كان أكار شها بالعضو الأب المعلوم عه بأنه يمى إلى الفئة ١‏ منه إلى المضو 
الأقرب المعلوم عنه أنه ينتمى إلى الفعة . 

ويقدم بروكس (1978) معادمم8 مثالا على كيفية عمل نموذج القرب » فقد استخدم مهمة 
ابتكرها روبر (1967) 8088 يكون على المنحوصين فيبا تحديد ما إذا كانت سلاسل من 
الحروف ( مثل (۷۷7۸8×۴) ينتمى إلى إحدى فتين أو الأ . والقراعد التى تحدد 
عضوية الفئة كانت احهالية ولم تكن واضحة » وعلى هذا كانت المهمة صعبة نرعا ما . 
وتعلم المفحوصون تصنيف بعض الثيرات الأصلية ثم ایروا يسؤالهم أن يصدفوا مثررات 
جديدة . واعتمد الأداء ق عالات الاختبار على كيفية تعلم المفحوصين اللات 
الاصلية . وقد أخبيت إحدى مجموعتين بأن تبحث عن القاعدة التى دد التصنيف . أعا 
امجموعة الأخرى فلم تخبربأى شىء عن القاعدة النحددة » وكل ما طلب متها أن تتذكر 
مكونات الفعة بالاستظهار والصم . ومن المدهش حقا أن المفحوصين الذين طلب منم 
البحث عن القاعدة أدوا أداء سيئا للغاية فى محارلات الاتبار » أما المفحوصون الذين قاموا 
فقط بحفظ عناصر الفعة فقد أدوا أداء أفضل وعلى نحو دال إحصائيا فى تصنيف اللثرات 
الجديدة ويقترح بروكس أن هذه النتيجة لا تفسر تفسيل معقرلا إلا بأن المفحوصين الذين 
حفظوا أمثلة معينة طبقوا قاعلة القرب . رى أن حفظ الأثلة يسمح للمفحوصين 
بملاحظة التشابه بين الأمعلة الجديدة والقديمة . أما المفحوصين الذين يبحثون عن القاعدة 
لا يتوقع لهم أن تكون المثيرات القديمة متاحة فى الذاكرة . وقد لقى هنا التفسير بعض 
الدعم من تقاربر المفحوصين . فقد كان المفحوصون فى شيط د البحث عن القاعدة » فى 
شبه ضياع کامل حين ووحهرا بمثيرات جديدة . أما المفحوصوت فى شرط ١‏ الحفظ الصم » 
نقد شعروا أيضاً فى البداية أن المهمة لا تقبل الحل إلا أخهم حين أجروا على التصتيف ذكروا 
فى تقاريرهم أشياء مثل « حسناء إنتى لا أعيف » إلا أن هذا الثير يذكرفى كثمز مثير رایت 
من قبل وكان ينشمى إلى الفعة ۲ » ولهذا فإئنى أضمن أن هذا امثير أيضاينمى إلى الفئة 
BY‏ 
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أى الماذج العديدة التى وضعناها هو الأفضل ؟ لقد أدت البحوث اتی قام ببا ريد 
Reed )1972(‏ الذى استاج أن عوذج المسافة من التوع الذى يتخذ صورة الفط الاصل 
الأرل هو أفضل وصف الما يفعله المفحوص . الا أن بعض الباحثين الآخرين حين 
استخدموا مثيوات مختلفة ومواقف تجريبية مختلفة توصلوا إلى استنتاجات مختلفة . ومن ذلك 
مثلا أن میدن وشافر (1978) 50021866 & ق روکس (1978) وعاممم8 حصلوا على 
بيانات تدعم تموذجا أشبه بدموذج القرب الذى وصفه ريد ا تلقت نماذج صدق ابه 
وعما من دراسات بيعش (1964) اءهء8 ونيومان (1974) «ھuء‏ وروش ومرفس & و80 
(1975) ا« . الا أنه ليس واضسا ما هو الفوذج « الأفضل ؛ . وف الواقع قد يكون من 
احمل أنه لا لا يوجد وزج واحد « أفضل ١‏ ؛ واغا يؤدى ا مفحوصون تبعا لمبادىءع مختلفة 
اعقاداً على تفاصيل الموقف الذى يجدون فيه أنفسهم . کا أن من احمل ايضا بالطيع أن 
المفحوصين قد يختلفون فيما بينم بالنسبة لأى الهلذج يضف أفضل من غيه سلركهم فى 
موقف معين (1978 80e,‏ & وام ,نزعاطصلط0))واذا اعيا التنوع الكبير فى السلوك 
المفهومى للانسان فلن يكون مدهشا أنه لا يوجد فموذج واحد يماج جميع الحالاك ينفس 
الدرجة من الكفاءة . 


المفاهيم الطبيعية عند الحيوان 


تبدر الملذج الختلفة المقترحة لتفسير تعلم المفاهيم سيكة التحديد على درجة من 
التجريد . إلا أن يمنا هر أن نشير أل أن بعض الحيوانات الدنيا أظهرت القدرة على تعلم 
المفاهيم سيئة التحديد بسرعة وبكفاءة . والمهنية العامة ذه الدراسات أن يعزز الحيوان عل 
اصدار استجابة فى وجود عضو من فة هدف » والامساك عن التعزيز حين تصدر 
الاستجابة حينا لا يوجد مثير الحدف . فقد عرز هيزشتاين ولفلائد & «ااعسعاة 
0964 لاسفاءءمة مثلا استجابة النقر على المفتاح عند الحمام حين تظهر صور تتضمن 
شخصاً أو أكثرء ولكنهما لم يعززا النقر الذى يصدر عند عرض صور لاتتضمن أى 
أشخاص . وقد تنوعت الصور المعروضة تنوعا كيرا من محاولة لأخرى . واختلف 
الأشخاص المعروضون ف الصور حسب العمر والجنس والليس والعنصر . ومع ذلك قد 
اكتسب الحمام بسرعة اتمييز الملاثم . وبالاضافة الى هذا فإنه بعد د إكال عارلات الاکساب 
أعطيت للطيور اختبارات تعمع تشمل صورا جديدة إما أنها تتضمن أولا تتضمن اشخاصا 
وقد استطاعت الطيور مرة أخرى أن تقوم بالقييز الملاثم بدقة بالغة . 


ف لالعاشر 


السلوك المعرف المقارن . 


فى الفصل السابق رأيت عينة من أشياء كثيرة ما تعلمناه عن كيفية اكتساب الانسان 
للمفاهيم . وقد رأيت أيضاً أنه يوجد دليل هام على أن الحيوانات » مثل الحمام » قد 
تتوافر لديها إمكانات مفهومية تتشابه وظيفيا إن لم تنشابه واقعيا مع ما لدى الإنسان . 
وف هذا الفصل تماول اسطلاع سمات أخرى للسلوك ما يبرز الامكانات المعرفية لدى 
أنواع حيوانية أخرى غير الانسان . ومناقشتنا هذه سوف يكرن بعضها مقدمة 
الموضوعات أخرى مثل الذاكرة مما سوف نعرضه بتفصيل أكير فى الأقسام اللاحقة من 
هذا الكتاب . م أن هذه لواد التى سنعرضها لحا أهميتبا فى ذاتها . وأخيرا فإن هنا 
الفصل يشل تجميعا لأفكار معينة كا لعرفة ذاتها مما يصبح موضوع تركيز شديد تحت 
ضوء المقارنة بين الأنواع الحيوانية . 

ومفهوم المعرفة المقارنة ككثير غيره بما فى علم النفس قد بدأ مع تشاراز داروين 
Charles Darwin‏ ومعاصريه . وأفكار داروين عن التطور مألوفة تقريا لكل واحد . 
ومناقشته فى كتابه أصل الأنواع (1859)للعوامل التى تؤثر وتحدذ التغير فى بية اليوانات 
معروفة ٠‏ وعل الرغم من أن بعض جيوب الخلاف حول هذه الأفكار لا تزال 
موجودة » الا أن تفكير داروين حول اهو المورفر لوجى فى الحيوانات قد تغلغل فى كل 
جوانب الثقافة الغربية . 

والأفكار الحامة الموازنة عند داروين حول تطور العمليات والامكانات العقلية لخصت 
تلخيصا جيدا سواء عند داروين نفسه أو عند معاصريه من أمثال جورج رومائز عورم © 
هسه الذى أعان فى فتح جال علم النفس المقارن . فعندهم يوجد تطور فى النشاط 
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العقى أيضاً . ومن الغريب أنه سين ازدهرت دراسة التغيرات التطورية فى النشرخ 
وسلوك الحيوان ما قاد إلى علمى الوراثة والسلوك المقارن وغيرها » فإن مفهوم التطور 
الموازى ف الامكانية العقلية ييدو يا لو أنه اختفى من المسرح العلمى أثناء الربع الأول 

من القرن العشرين . إلاأأنه من وجهة نظر العصر الحاضر يبدو أنه يوجد سببان هامان 
إلهذا على الرغم من وجود أسباب جوهرية أخرى يكن تعبينها بدون صعوبة كبيرة . 

والسبب الأول هو أن المبكرين من علماء علم النفس المقارن فرضوا أثناء نحشهم الرائع 
عن الاقتصاد ف تفسير « الحياة العقلية » عن الحيوانات قدا على بناء النظرية لايزال قائما 
حتى الآن . ومن أكار الصبغ وضوحا فى التعبير عن هنا القيد ظهرت ف القانون الشهير 
الذى صاغه سى . لويد مورجان (1894 ,مهع.م84) فى قوله : لا يجوز فى أية حال تفسير 
فعل على أنه نتاج ممارسة الملكة النفسانية العليا إذا كان من الممككن تفسيرها على أنها نتاج 
مارسة ملكة تقع فى المستوى الأدنى من المدرج السيكلولوجى » ( ص ٠۳‏ ) . 

وقد وضع مورجان قانونه فى سياق من التفكير فى أن الامكانية العقلية للحيوانات 
دون البشرية قد تطورت مع أبنيتها الجسمية » وكانت عبارته دعوة بسيطة وملائمة 
' للحذر فى تحليل نتائج التطور العقل . إلا أن دعوته للحذر والاقتصاد قد تحرلت إلى قادعة 
دجماطيقية تقول إن الحيوانات بحم التعريف لاتستطيع أن تقوم : بالملكات النفسائية 
العليا ؛ ( وبالطبع لا أحد - حتى مورجان نفسه - اهتم كثيرا بمسألة تقرير متى تكون 
« الملكة النفساية » عليا أو غير ذلك ) . ويقودنا هذا إلى نقطعا الثائية . 

ويمكن القرل أن التحول الجوهرى فى قانون مورجان قد ثم على يد المدرسة السلوكية 
النى قادها فى العقدين الأولين من القرن العشرين جوت ب . واطسون . فقد أسس 
واطسون مدرسة من التفكير حول علم النفس انسمت بأنها طرفية من ناحية - أي أن 
السلوك عندها يجب أن يفهم فى ضوء الثيرات الخارجية والاستجابات الصريحة » 
وانسمت بأنها ميكانيكية من ناحية أخحرى - أى أنها تدكر كل ما يتصل بالحياة العقلية 
الداخلية اليوية . فقد عرف التفكير مثلا بأنه ‏ كلام غير مسموع » ٠‏ ويقصد بذلك 
واطسون حرفيا وجود حركات صريمة صغيرة فى عضلات الجهاز لصوق .ولم يكن 
السلوكيون يستجيبون فى الأصل كثيرا ضد داروين والتطور بقدر ما كانت استجابتهم 
ضد ١‏ .ب تتشئر والبنيويين الذين حولوا علم النفس التجريى من خلال طريقة 
الاستبطان إلى تحليل عقيم للعقل موجه نحو العام الداخلى دون أن ربط بالسلوك الخارجى 
إلا قليلا . إلا أنه مع بداية الثلاثينات كانت السلوكية نفسها قد تحولت إلى نسق دجما 
طيقى لا ينكر الميكانيزمات الداخلية كالتفكير فحسب » وإنما ينكر أيضاً أى عملية 
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لا تعتمد اعتادا هباشرا على خبرة الفرد ونشوئه من بعد الولادة . وهكذا لم يصبح قانرن 
مورجان تجرد “دعوة للاقتصاد البسيط فى البحث العلمى ؛؛ وإنما صار مبدأ تسليطاً يبرر 
استبعاد مجموعة كاملة من الأفكار حتى لا تصبح موضوعا للتحليل العلمى المشروع . 
فإذا لم يكن لدى الإنسان أية عمليات عقلية ( على أى نحو تتحدد ) : فما بالك 
بالحيوان » وكيف يجوز لك أن قدرس ما ئيس موجودا ؟ وجاء الجواب أن نفعل . 


وهذا لا يعنى أن السلوكية وخاصة بعد أن تطورت ين يدى سكتر وطولان وعل 
وغيرهم من علماء النفس التجريييين ف الثلاثينات والأربعينات والخمسينات قد فشلت 
فى تقديم إسهامات هامة للمعرفة . فكثير من الحقائق قد تم الكشف عنبا وقد أتيحت لك 
الفرصة لمعرفة عينة منها فى هذا الكتاب . والأهم من.هنا أن علم النفس أصبح أكار وعيا 
بفلسفة العلم والمنبج العلمى ء وأصبح يركز » ك) تفعل الفيزياء والعلوم الطبيعية 
الأخرى » على أفكار الوضعية المنطقية والإجرائية . وقد تعلمنا منها الكثير حول طرق 
التحليل العلمى الملائمة . إلا أن جزءا من سوء الحظ قد حالف هذه العملية تمئل فة 
استبعاد بعض المسائل اهامة للغاية فى علم النفس باسم الدقة العلمية المغلفة بمبداً 
الاقتصاد » ومن هذه المسائل ما يتصل بالدشاط العقلى والالتباه والذاكرة والتصور 
التصدع . وبالطبع إذا م تطرح الأسئلة فان محصل على إجابات . 


وقد بدأ التصدع ف بنيان السلوكية الدجما طيقية مع نباية الخمسينات حينا يدأ علماء 
النفن المهتمون بدراسة التعلم الإنسانى ي استخدام الحاسبات الالكترونيةكتموذج 
مجازى » إن لم يكن حقيقيا » لعملية التذكر . وبعد فترة قصيرة من الزمن امتلاً المعجم 
السيكولوجى بمصطلحات مثل التغذية الراجعة والتخزين والاستعادة أو الاسترجاع » إذا 
لم نذكر شيئا عن تجهيز المعلومات وذاكرة المدى القصير وذاكرة المدى الطويل . ومن 
الطريف أن تذكر أن علماء النفس بدأو يمون بفكرة أن شيئاً ما يجب أن يحدث 
« داخخل »الرأس » ومع ذلك كانوا على حذر فى تناوهم هذه الفكرة وهنا استخدموا 
اللصطلحات اليكانيكية فى صورة الحاسب الالكتروافى المادى . ومع خباية الستينات 
وأوائل السبعينات بدأ يعض علماء التفس الآ حرين فى إعادة الاهيام بالجائب البيولوجي 
والمقارن فى السلوك » ومن بين اهتاماتو( ا رأينا ) أعطونا فكرة وسائط النشاط 
الخاصة بالتوع الانسانى 1879 رمؤهلقة «ممصعم+ اخ مهلا » ومفهرم أن وظيفة التعزيز 
قد قکون » بالعنی الداروينى عانتقاى استجابات معينة درن أخرى & ههلما 
(1971 ,ودطاءسيوزة . وحوالى عام 14797 وجدنا. بعض السلوكيين الأكثر تشددا قد 


ا سيكولوجية العم 


بدأوا يعيدون النظر فى القضايا التى يقيمون عليبا تحليلاهم ( للسلوك راجع ملا 
Herrnstein, 1977‏ ( . 

وف الوقت الحاضر يمكن القول بدرجة كافية من الصحة أن معظم علماء النقس 
التجريبيين قد فقدوا شكهم فيما يسمى المصطلحات العقلية وصاروا على درجة من 
التبيؤ لدراسة العمليات المعرفية . و كان دارسو التعلم الحيواق أيطاً فى الحركة فى هذا 
الاتجاه من دراس التعلم الانسالى » ربما بسبب القيود المفترضة على 9 إمكانات ٠‏ 
الحيوان » أو بسبب الحذر فى التخل عن فكرة أن المعرفة ليست ضرورية فى تفسير 
السلوك الحيوانى . ولكن يوجد اعتقاد مترايد فى جميع الجهات أن دراسة العمليات 
المركبة مثل الذاكرة والعلاقات المكانية أو تعلم الفط التسلسلى ف السلوك الحيواق تعتبر 
مسألة ضرورية إذا كان علينا أن نستمر فى إحداث تقدم فى الميدان . 

وف نفس الوقت يعى علماء النفس درو س الماضى . فبيئا يو جد اختلاف حول مدى 
استخدام الحيوانات للعمليات المعرفية . إلا أنه يوجد قليل من الاختلاف حول الطرق 
المستخدمة فى تحديد هذه العمليات ودراستها . فقبل أن 7 تصبح مفاعم مثل « الذاكرة » 
و الانتياه ؛موضوعا للفحص الاميريقى تتحدد أولا فى عبارات إجرائية يث يمكن 
قياسها موضوعيا » وأن نتائج البحث يكن الاتفاق عليها من جانب جيع الياحثين . فقد 
اختلف وزملانى فى معمل آخر » ربما اختلاف جوهريا » حين أعزو للفثران أو القردة 
القدرة على « « التصور المكافى ؛ » ولككن ۴| سثرى - لا نواجه مشكلة فى الاثفاق حول 
ملاحظات جامت من تجارب أثارها افتراضى . وهذه الملاحظات هى التى تقرر الفائدة 
النبائية لأفكارى وأقكار أخرى تشيهها . 

تعريف العملية المعرفية : إذا تذكرنا أقه وجد قدر كبير من عدم الاتفاق حول محرد 
قبرل المصطلحات العقلية فى علم النفس التجريى فلن يكون مستغربا أن تعوزنا قواعد 
صارمة وجاهزة لتحديد الفاهم المعرفية وعلى هذا سوف نقصر أفكارنا حول هذه 
المسألة على بعض الملاحظات العامة جداء وى ملاحظات تتصل خاصة بالمعرفة 
المقارنة . وقد قدم هوخ (1978) چا 140و رو زك(1976) هاينهظ و جر كجورى (1975) Gregory‏ 
بعض التعليقات المفيدة والمباشرة على هذه المشكلة ؛ على عرض هولس وفولر وهو 
Hulse, Fowler, Honing )1978(‏ مجموعة من المقالات قام بها باحثون نشطون فى هذا 
لمجال فى الوقت الحاضر . وهذه كلها مصادر أضافية مفيدة للمعلومات . 

وك قلنا قإن المفاهيم التى يشملها الآن علم النفس المعرى جات من الاستخدام 
اليومى لمصطلحات مثل الصورة والانتباه والذاكرة وغيرها . وتشترك هذه المفاهم فى 
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بعض السمات الحامة . أوها أنها تشير الى عمليات يفترض فيبا أنها لعدث ٠‏ داخل 
الرأس ٠‏ وعلى نمو حاص بالانسان . وعلى هذا إذا كنا نعتقد أن هذه العمليات حقيقية » 
وإذا أردنا أن نصل الى عبارات عامة مقننة حولها فيجب أن ندرسها بطرق غير مياشرة 
عن طريق مظاهرها المباشرة في السلوك الظاهر . وثانهها أن العمليات المعرفية يبدو ألا 
تستدعى حينا لا توجد علاقة تطابق مباشر بسيطة بين الأحداث التى ىء الموقف 
للسلوك ء ( سواء أكانت مثيرات أو غير ذلك ) » وبين السلوك الذى يصدر بالفعل . 
فالمعرفة امه بعبارة أخرى تتطلب التأمل النشط أو التجهيز بودندجءم,م للأحداث 
التى تنتج نبائيا ما نفعل . وثالثها أن فكرة التجهيز تقودنا غالبا إلى افتراض وجود صورة 
ما من المشيل الدأخلى م0نااوامموءإم امم»ام1 ( مجموعة من الصور البصرية مغلا ) 
للأشياء التى يتم تجهيزها . وسواء أكنا تفترض هذه الافتراضات أو غيرها فإن النتيجة 
النبائية هى أن التجهيز المعرفى ينتج السلوك الذى يتسم بتعقد لايتناسب مطلقا مع 
الأحداث التى أثارته . أو أن التجهيز المعرفى » من احية أخرى » قد يمتزل موقفا مثيرا 
على درجة كبيرة من التعقد بحيث يصدر استجابات بسيطة للغاية . وفى كلتا الحالتين 
يقوم الكائن العضوى النشط المنتبه المتذكر بتوسيع المعلومات أو استيعابها أو بأورتها على 
نحو أكبر بكثير مما هو عليه الحال فى التعلم الترابطى البسيط . 


وبالطبع فإن تعريف ألفاظ مثل 8 بسيط ‏ و « مركب » ليس من السهل الوصول 
إليه » وحيها تتقدم أكثر سيزداد الأمور صعوبة فى الوصول إلى اتفاق حول حدود 
التعريف حتى بين العاملين فى الميدان . وهذا فإننا سنترك مثل هذه الأمور تعتمد على 
تلك النقطة . ا نترك لنوع اختيارنا للموضوعات يكمل لنا تعريفا عمليا للمعرفة . 


وهكذا سوف ننتقل إلى مناقشة )١(‏ ذاكرة الحيوان ( وخاصة الذاكرة المكانية 
والخريطة المعرفية ) » (؟) كيف يتعلم الحيوان تنظم معلومات مرتية ترتييا تسلسلياً » 
و (”) اللغة والذكاء لدى الرئيسات من الثدييات التى اتقع فل منزلة لا بشرية . وقد 
اخترنا هذه الموضوعات لا لكونها تستغرق القائمة وانما لأنها هى التى حظيت بأكير قدر 
من الاهتام التجريبى » وبالتالى فنحن نعلم عنها الكثير سواء من الوجهة الامبريقية أو 
النظرية . ومع تقدمنا فى عرض هله الموضوعات فائنا سوف نشير إلى موضوعات 
أخرى عليك أن تتابعها إذا شعت » وعل عادتنا سوف لقترح مصادر إضافية 
للمعلومات . 


FA‏ سيكولوجية التعلم 


ذاكرة الحيوان 

عودلت القدرة على التذكر فى أغلب الأحوال مع القدرة على استخدام اللغة » وهذا 
السبب فإن من غير المستغرب أن نجد أن فكرة وجود ذاكرة لدى الحيوانات دون 
البشرية اعتبرت عندنا نحن البشر مستحيلة من الوجهة التاريفية على أية حال . وإ 
يذكرنا روجرير رفلاج (1976) ۴1888 & متعهوسر فربما كان أرسطو أول من طرح هذه 
ا لقضية وظل الأمر كذلك حتى السنوات الأربعين أو الخمسين الماضية حيث ظل 
موضوع ذاكرة الحيوان لایس كموضوع للبحث . وی عام 1١91‏ أجرى والترهنتر 
Waller Hunter‏ بعض التجارب درس فيها كيف أن حيوانات مثل الفأر والكلب 
والراكون يمكن أن ١‏ تتذكر ؛ جيدا . فالحيوان يمكن أن يتعلم أولا أن الطعام متاح فى 
أحد أقسام ثلاث من صندوق » وهو القسم الذى ييزه مصباح مضاء . ثم ببس 
الحيوان لفترات مختلفة من الزمن بعد إطفاء المصباح قبل أن يطلق سراحه ليحدد موضع 
القسم الصحيح الذى فيه الطعام . ويمكن إطالة فترة الاستجابة المرجأة لتحديد حدود 
امكانية الخيوان لتذكر أى القسم الذى كان متميزا بضوء المصباح وبالتالى كان يخترى 
الطعام . وقد لوحظ أن الفعران لا تستمر .لارجاء يزيد عن ثانية أو ثانيتين » وكانت 
الكلاب أفضل قليلا ؛ اما الراكون فيستطيع العمل مع إرجاد يصل إلى e1.‏ 
ثانية ؛ وجميع الحيوانات كانت لا تزال أفضل أداء إذا سمح ها ( أو كانت تستطيع ) 
الحفاظ على وضع جسمى ثابت موجه نحو الباب الصحيح خلال فترة الارجاء - فيصل 
تحمل الارجاء إلى ٤‏ - 5 دقائق فى حالة الكلاب والراكون . ويمكن الجدل حول » 
ما إذا كان الابقاء لوضم جسمى ثابت يؤلف شكلا معقولا من أشكال الذاكرة . إلا أن 
ما يبدو ليس فيه جال للشلك هو استخدام الحيوانات لصورة ما من القثيل الداخلى الخترن 
حين استطاعت أن تل المشكلة دون أن تعيد تنظم المخطوات الحركية المتصلة بوضع 
الجسم . 


وخخلاف جهود هتر البكرة لم يبذل “لا القايل حول مشكلة ذاكرة الحيوانات فى ذاتها 
حتى الثلاثينات ؛ بل إنه حينشذ لم تكن الذاكرة فى حد ذاتها هى موضوع البحث ؛ ا 
سنرى بعد قليل . وهذا لم يتوافر فى واقع الأمر مقدار جوهرى من المعلومات حول 
ما يمكن أن يسمى ذاكرة ة الحيوان الا فى الخمسيدات والستينات وقد لخص سبير ممعمة 
(1976) كثيرا من هذا الجهد ويمكن الحصول على مزيد من المعلومات من میدن وربرتس 
ودیفیز (1976) Mein, Robert, & Davis‏ . ويقدم لنا روجرير وفلاج & مهمد 


السلوله المعرل الارن ا 


رو197) ڇعوا۴ الخنطة التنظيمة التالية » ومع تلخيصنا للنستى الذى يقترحانه فانلك سواف 
تلاحظ جوانب هامة من التوازى مع مناقشتنا للذاكرة الانسانية ( راجع الفصلين 
“(Te‏ 


أنواع الذاكرة الحيوانية 

ذاكرة التعراف : التحليلات الدققة للتعلم فى ضوء و الخثير - الاستجابة ع 
تتطلب »ولوضمنا » صورة من ذاكرة التعرف مم80 «دناموه»م فى الحيوانات 
بمعنى أن الحيوانات يجب أن تستخدم عملية ما 0 لاعادة معرفة ٠‏ أو الاستجابة للثير 
ابه أو مطابق غير آخر سبق التعرض له . ويب أن يكون هذا صحيحا إذا كانت 
التجرية العملية تؤ كد ضرورة تكوين ترابط مع احاولات المتتابعة . فالثيرات ف المحاولة 
ن والمحاولة ن + ١‏ يلرم أن تكون الخبرة بها عندما تسهم فى تنمية الترابط 6 لو كانت , 
من نفس الفئة العامة لللأحداث . فإذا لم يستطع الحيوان التعرف ( بأى عملية ) على 
وجود مات مشتركة للمثير من تحاولة لأخرى فلن يحدث ترام للقرة الترابطية . 

الداكرة القنيلية : هذا النوع من نسق الذاكرة أكثر تعقيدا من ذاكرة التعرف لأنه 
يتطلب من الكائن الى تخزين نوع من القثيل الداخلي intemal Representation‏ 
للحدث الذى سبق التعرض له والاحتفاظ ببذا التعيل . والاستجابة المرجاة عند هشر 
هى نوع من الذاكرة اتمثيلية ففيها يطلب من الحيوان أن يستجبب على أساس شىء يشل 
الضوء كان الحيوان قد ظل محتفظا به خلال الفترة الزمنية التى كان الضوء فيها مطفعا وم 
يكن يسمح له فيها بالاستجابة . ولا تتوافر نا أية فكرة عما يكون هذا اتمثيل الخترن 
( هل هو صورة بصرية ؟ أم بنية أخرى مركية ؟ ) ٠‏ )ا أننا لا نستطيع اختباره بطريقة 
مباشرة » إلا أننا نستطيع بالتأكيد دراسة خصائصه بالطرق غير المباشرة - کا تفعل مع 
الإنسان . 

فمن العمليات التى استخدمت كثيرا فى دراسة الذاكرة المثيلية عند الحيوانات 
المطابقة لر جأة للعينة #اسسهد ها ودنطءنه1ة 8روا( » وفيبا يسمح للحيوان » كالحمامة 
أو القرد » أن يرى عينة مثير مثل الدائرة السوداء فى الشكل ١ - ٠١‏ , ثم تنقطى فترة 
زمية ( فترة الاحتفاظ : بعدها يختبر الحيوان بالنسبة للذاكرة وذلك بعرض العينة مع 

مير آحر وليكن مربعاً أبيض . وتكون استجابة الحيوان صحيحة وتعزز إذا أختار مير 
اليا الذنى يتطابق مع العينة - أى الدائرة السوداء فى حالتنا هذه . ويمكن القول 
بدقة أن الحمامة بالطبع يجب أن تطابق نوعا من القثيل للعينة لأن هذا هر الشىء الوحيد 


5 ميكوارجة الم 


الذى يؤدى إلى استجابات اشتبار صحيحة . وقد لاحظ هوج (1978) »ام1 . فى 
تلخيصه للبيانات المتاحة - أنه بالنسبة للحمامة يجب ألا تزيد فترات الأرجاء عن ثوان 
قليلة وإلا يتدهور الأداء . أما عند القردة فإن فترات الارجاء قد تصل إلى عدة دقائق 
ويصل الحيوان يستطيع القيام بمطابقة ناجحة مع العينة التى تم الحصول عليها ) راجع ي 
Amato & Cox, 1976)‏ . 

الذاكرة الحظمة أو ١‏ السيمانتية » : يبدو أحيانا أن عددا من الذاكرات القثيلية 
يمكن أن يرتبط معا ليكون ذاكرة واحدة منظمة أو سيمانتية » ذاكرة ذات معنى أكار 
عمومية وشمولا مما يمكن الحصول عليه من مثال واحد للذاكرة . ويعطينا التأهب للتعلم 
( صفحه وم؟) مثالا طيبا على الذاكرة المنظمة فى سلوك الحيوان . فعند حل مشكلة 
تأهب للتعلم فى ۷61۸ معتمد على ميدا أن ؛ الئىء الذى يقع الى المين صيحيح » فإن 
القرد لابد أن يتذكر موضع الشىء الصحيح مستخلصا من عدد من المشكلات الختلفة » 
كل عنها يتضمن مجموعة من المثيرات الختلفة فيزيائيا . وعلى هذا فإن الذاكرة المنظمة - 
أو المعرفة المعممة إذا شكت - لا يمكن الحصول علا الا بربط ذاكرات لعدد من الأمثلة 
الخاصة لتكون فة واسعة من الأحداث من نفس المجموعة . لاحظ أن الفاكرة حاسمة 
هنا , فالمعرفة المعممة من نوع ما لا يمكن الحصول عيبا إلا بتطبيق الخبرة القديمة على 
مشكلات جديدة > وهذا يعنى - بحكم التعريف - أن الخبرة تم تخزيتها والاحتفاظ بها 
فى صورة تثيلية من نوع ما بحيث يمكن مقارئتها أو ربطها مع الأحداث فى للنظة ما . 


SAMPLE TEST 


ج 
TIME PASSES ©‏ © 


الشكل ١ - ٠١‏ : مخطط لهمة تريزية عن نوع المطايقة مع العينة ٠‏ وفيها يعرض على النمامة أولا مفتاح كمل 
ار العبنة » أى الداثرة السوداء . وبعد فترة عن الزمن ترى الحمامة الدائرة السوداء متزاوجة مع مثير آخر وهو 
المريع الأبيض . ولكى تمصل اخمامة على العزيز علبيا أن تقر الثير الدى يتطابق مع العينة أى الدائرة السرداء 
ولكى يعم هذا لابد للحمامة أن تتذكر العينة . 


السلوك افعرفي اققارد لذأنا 


الذاكرة المكانية عند الفثران 


ننتقل الأن الى مثال من ذاكرة اليران يدل على القدرة اائلة لدى هذا اللفحوص 
الميجل » أى الفأر الأبيض » على تخزين وتنظي واستخدام المعلومات - بشرط أن تكون 
هذه المعلومات من النوع الصحيح . وسوف نرى أيضا أن الندييات غير البشرية تتوافر 
فيها قدرة هائلة فى الصددء» وليس فى هذا مثار دهشة . والذاكرة موضم امتامنا هنا 
ذاكرة موضع الطعام فى المكان . 

وهذا الموضوع له علافة بمشكلات لا مهتم بها الباحئون فى الذاكرة فحسب واغا م 
بها باحثون اخرون أيضا . ومن هؤلاء مثلا دارسو علم السلوك المقارن ء والمتخصصون 
بصفة عامة فى سلوك الحيوان فهم ببحمون كثيرا بالاستراتيجيات التى تستخدمها 
الخلوقات فى البحث عن الطعام . ومثل هذه الاستراتيجيات يتطلب بصفة عامة ذاكرة 
موضع عفرون الطعام » أو بعبارة أخخرى الأماكن التى اكتشف فيبا الطعام وأكل واستتفد 
فيها مخزون الطعام . 

وكان ديفيد أولترن راجع 6 On, 1978, ONon & Samuelson,‏ من بين أوائل 
الباحثين الذين أدخلوا المشكلة العامة للذاكرة المكانية دال المعمل باستخدام الفعران 
كمفحوصين . وهذا لا يعنى أن علماء النفس لم ميتموا مبذ طويل بمهارة الفأر فى 
التعامل مع المهام المكانية . فالواقع أن أداء المتاهة عن الأنواع الحيوانية الختلفة كان 
موضع اهتام طويل » وخاصة مهام المناهة التى تتطلب من الفأر البحث عن طريق فى 
متاهة مكانية فيا كثير من الطرق المغلقة أو المسدودة . ويلخص وودورث 
Wow (1938(‏ بعض التراث الميكر حول هذا الموضوع » وییدی ولون ۸ا0 
(1979) اهتاما جديدا به فى السنوات الأخيرة . الا أن اهام أولتون الأساسى هو قدرة 
الفأر على استرجاع واستعادة أجزاء من الطعام فى متاهة ذات أذرع مرتفعة ومتحدة 
المركز من النوع المبين فى الشكل 5-1١‏ . 


ومهمة الفأر فى هذه المناهة مهمة بسيطة . ففيها توضع أجزاء من الطعام فى مواضع 
معينة فى نباية كل ذراع . ويوضع الحيوان عليه منصة فى نقطة المركز وعليه ان يجرى 
خلال الأذرع ( بأى ترتيب ) ويسترجع كل كسرة طعام . وبعد أن ثم استرجاع جميع 
القطع الثاني أخرج الحيوان من المتاهة ليعود اليها فى اليرم التالى »> وكان السؤال 
الجوهرى هو : م عدد الأخطاء ( وما هو نمط هذه الأخطاء ) التى تصدر عن الفار قبل 
أن يثاب عل جميع الأذرع الانى ؟ هل يمكن أن يحدث نوع من المعاونة من القاكرة 


FY‏ ميكرلوجية التعلم 


الشكل ٠١‏ - 7 : لخطيط للمناهة ذات 
الأفرع المجحدة المركز التى استخدمها أرلفون » 
وأبعادها بالستمثر . وفيا بيدأ الفأر عن سمة 
ل نقطة المركر وعليه أن يسترجع قطمة من 
الطمام مرضوعة فى ناية كل فراع » ولكى 
يكون الفأر فى أقمى كفاءه فمليه أن يتذكر 
الأذرع التى زارها بالفعل ويدهب فقط إلى تلك "00 
التي لا تزال تترى الطعام 


{(Olton & Samuelson, 1976)‏ . پو سس يي وح یزو سما 


وغيرها من العرامل من إحدى مجموعات المكافات الثانى إلى مجموعات ثالية أو 
لاحقة ؟ . 

يوضح الشكل ٠١‏ - * نتائج هذا الاختبار المبدلى . والبيانات فيه ببساطة هى عدد 
الاختيارات الصحيحة التى أصدرها الفأر فى الاختيارات الا الأول فى أى يو ۰ و 
الواضج أن الحيوانات كانت جيدة في الأداء عند البداية » فخلال الاختيارات اللخمسة 
الأولى أصدرت على وجه التقريب سبعة اختيارات صحيحة من بين اخياراتها الفا 
الأولى ( والذى يعتبر أعلى كثيرا من مستوى المصادفة ) » وعندما وصلوا إلى إل 
الاختبارات العشرين كانت الفغران تختار بدقة كاملة تقرييا . فمن النادر . أن ذهب 
حيوان الى ذراع لم تو على طعام من قبل . 

كيف استطاعات الحيوانات أن تستجيب ممثل هذه الدقة المدهشة ؟ إن أحد 
الاحهالات أنها كانت تتعلم ( ربما بسرعة فائقة ) سلسلة استجابة أى ببساطة تتعلم تتبع 
نفس الطريق من ذراع لآخر فى كل اختبار . إلا أن أولتون يسجل أن الحيوانات 
استجابت بمستوى أعلى من المصادفة فى الاختبار . الأول ذاته » م سجل أيضا أن 
الخيوانات كانت تغير الترتيب الناص لاختياراتها بطريقة عشوائية فى جوهرها من اختبار 
لآخر . ويوجد احهال آخر هو أن الفعران كانت ١‏ + » المكان بافراز بعض الافرازات 
الغدية مثلا فى بداية أخرع المتاهة التى زارها بالفعل فى الاختبار ( ووضع علامات ذات 
رائحة على الحدود من الأمور الشائعة لدى القوارض ) . وللتحقق من هذا الاحتال قام 
أولتون بتدوير المناهة لنصف الطريق خلال اختبار ما بحيث أصبحت هناك أذرع جديدة 


السلوك المعرى الارن rer‏ 


HIMBER OF CORRECT RESFONSEY 
اه ضام سام ا لاه‎ u ® 
CHANCE PROBABILITY 


I5 ونه‎ MAB كد‎ 


الشكل ٠١‏ - ۴ : الأداء ال متاهة الأفرع الثانية التحدة الم ركز . ويوضح كل عمرد العدد المرسط تقطع 
الطعام التي تم استر جاعها ف الاخحيارات الثانية الأولى فى الحاهة . وقد حت مترسطات البيانات جموعات من 
ه اختبارات ‏ بعدل اختبار فى كل يرم . وتدل الخطرط الأفقية على كل عمود على مدى الدرجات لجمرعة 
الفئرات . وتدل الأرقام الى المين على احتال أن عددا معينا من الاجيارات يحدث بالمصادفة . وتظهر الحائج أن 
الفئران كانت جيدة جبدا فى أداء الهمة ققد استرجعت تقريا جميع القطع الثاني من الطعام فى اعتباراتهم الثانية 
الأولى من الاختبار. وهي درجة أعل كثيرا من المصادقه  )01608,1978(‏ 


مغرية محل الأذرع التى تمت زيارتها بالفعل » والعكس صحيح . فاذا كانت الفئران 
تستخدم المدببات الشمية ( أو أى منبه آخر مرتبط بأجزاء معينة من الجهاز نفسه ) فاا 
كان يجب عليها أن تعججب الأذرع الفارغة على الرغم من ندوير المناهة . إلا أنها لم 
تفعل . وبدلا من ذلك فانہا كانت تزور الذراع - سواء كان يحتوى على الطعام أم لا ~ 
إذاكان فى نفس الموضع المكانى بالنسبة للحجرة بعد التدوير » ولكنها كانت تتجنب 
النراع إذا كان فى نفس الموضع المكا الذى تم اغجياره من قبل . وييدو أن الفعران 
كانت : تراجع » » الموضع عن طريق تذكر شىء ما حول مكانه بالنسبة لأحداث 
خحارجية توجد ف المتاهة » وهذه الأحداث تعد بثابة مثيرات ومن ذلك موضع الأضواء 
فى الحجرة » ونصوع الجدران » وغيرهها . إنها كانت تمثيلا داعليا للمواضع المكانية التي 
زارتها يالفعل باستخدام منبهات ثابتة خارج المتاهة ذاتها . 


إعادة تأهب الذاكرة : فى التجارب الى ناقشتاها حتى الآن كانت الفثران تدرب هرة 
واحدة فى اليوم الواحد وبالتالى كانت توجد فترة زمنية تصل إلى 74 ساعة بين اختبار 
وآخر . وعل هذا كانت توجد فترة زمدية متميزة جدا ( دون أن نذكر شيعا عما يمر 


للف سسكولرجية التعلم 


مخبرة القأر خلالها ) تخر الحيوان أن اختباراً قد انتهى وان اختباراً آخعر على وشك البده . 
وعلى هذا وجد مقدار كبير من المعلومات يساعد الحيوان على ٠‏ إعادة تأهب » ميكانيزم 
ذاكرته وعلى الاستعداد للبدء فى تذكر مجموعة جديدة من الاختبارات من بين الأذرع , 
ولكن ماهى حدود هذه القدرة ؟ للإجابة على هذا السؤال عدل أولتون (1978) هماه 
الجهاز عيث أصبحت منصه المركز قسما له أبواب على شكل مقص تفتح على كل 
ذراخ » وقد سمح هذا بالتحكم فى سهرلة الوصول الى الاذرع . وبعدئذ زادت مطالب 
الذاكرة باستخدام غانية اختبارات ف اليوم بدلا من اختبار واحد . وبعد أن استرجع 
الحيوان جميع قطع الطعام فى الاختبار الأول كانت الاأبواب تغلق و كان البيوان حجر فى 
القسم الأوسط حيث يغرى مرة أخرى بالطعام . وهى عملية تستغرق حوالى دقيقة 
واحدة . وبعد ذلك تفعح جميع الأبواب ويسمح للحيوان بالاختيار الحر مرة أخرى 
ويوضح الشكل ٠١‏ - 5 نتائج الاختبارات الثانية المتتابعة فى يوم واحد . 


FROBSBILITY OF CORRECT عودممكع هد‎ TRANSFORMED 


on Tw Te Four Fe Sn Sen Eiht 
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الشكل ٠١‏ - 4 : الأداء فى معاهة الأذرع الححدة الركر فى احبارات لماية متابعة بين كل منها ولأخر دقيقة 
واحدة . وقد صححت الدرجات من أثر أداء المصادفة ولم العبير عنها فى صورة نسبه معوية من الأداء الأقمى . 
لا حظ أنه داخل الاختبار تيل الأخطاء إلى الحدوث فى الاختيارات الاخيرة . ولا حظ على وجه الخصوص أن 
الأداء في الاختيارات البداية لكل عارلة هر الأفضل با يدل أن الفتران كانت قادرة عل أن تعيد تأهب ذاكرتبا 
العاملة خلال اللترة القصيرة بين اغارلات (01108,1978) . 


السلرك للعرل الارن rie‏ 


لاحظ أولا الاحتال الأكير ر لاصدار خطأ ( ويقصد به العردة الى ذراع تمت زيارته 
بالفعل ) يحدث فى الأخرع الأخيرة النى تم فيا استرجاع الطعام فى أى اختيار معين . 
وهذه ملاحظة شالعة » ا يسجل أولتون لق جميع البحوث التى استمخدمت متاهة 
الأذرع المتحدة المركز . ولا حط أيضا بعد ذلك أن الفعران كانت قادرة الى حد ما على 
و إعادة تاهب » ذاكرتبها العاملة خلال فترة الاحتجاز التى مدتها دقيقة و بین 
الاختبارات » وتبدأ الاختبار الجديد بداية جديدة » وهذه نقطة نحب أن نو كدها . 
احتال الاختيار الصحيح بين الاختيارات اليكرة مرق فد بل لاجد لصحي وح 
حين صححت البيانات كا هو واضح فى الشكل من الأثر النتائج عن أن الفعران قد تد 
ذراعا مغريا يسهولة بمحض المصادفة فى هذه الاختيارات امبكرة )قم يبدأ احتال 
الاغفاض الضكيل فى الاختيار الصحيح الا بعد ما قام الفأر بإصدار اختيارات أكثر 
فأكثر فى موقف الاختبار » ومع ذلك , ظل أداؤه أعلى من المصادفة بكثير . 


وقدرة الفأر على التذكر واستخدام المعلومات فى المتاهة ذات الأذرع المتحدة ا مر كز 

من الأمور المدهشة . بل إن من الأكثر إثارة للدهشة أن غجد » كا أخيرنا أولترن » أن 
الفعران تؤدى جيدا على مناهة ذات سبعة مشر ذراعا ؛ فهى تتعلم دون أن تصدر 
إلا خطأ واحداً أو خطأين فى الاختبار الواحد » أى أنها تصدر حوالى ٠١‏ انختياراً 
صحيحا من بين 177 اتختياراً تصدرها . والنظر البشرى هذه القدرة فى استخدام الذاكرة 
العاملة لدى طباخ الطليات العاجلة » وهوالشخص الذى عليه أن يتلفظ - لفترة قصيرة 

من الزمن ء بعدد من طلبات الطعام ثم يعيد تاهب ذاكرته العاملة « وينظفها ه حالما يتم 
إعداد الطلب . و بالطبع يكون هذا الطباخ مثار اعجاب فائق حقا إذا استطاخ ع أن يعتفظ 
بسبعة عشر ١‏ طليا » ف ذهه فى نفس الوقت ( على الرغم من أن هذء مسأل لم تل 
إلا قليلا جدا من الاهتام التجريى ) » ومع ذلك فإنه حالما صيغت المشكلة على نحو 
يسهل على الفآر فهمه ٠‏ فإن الفأر يبدو ا لو كان لا يواجه الا فليلا من الصعوبة فى 
أداء هذا العمل العظيم . وعلينا بطبيعة ا حال أن نعذكر أن المشكلة يِب صياغتها بالطريقة 
الصحيحة وذلك بوضع الطعام فى مكان ثم يطلب من الفأر استرجاعه .وربما يكون من 
المشكوك فيه أن الحيوان يستطيع أن يعمل - كالانسان - بنفس الدرجة من الكفاءة ¬ 
مع معظم أبعاد أى مثير - نما يظهر فرقا هاما بين الفغران والانسان . 


ri‏ سيكولوجية الملم 


الذاكرة المكانية ر الخريطة المعرفية » لدى الشيمبائزى 

ليس من المستغرب أن تكون الرئيسات الثديية » من غير الانسان » على درجة من 
المهارة فى التعامل مع الذاكرة اللكانية » ا يوجد قلبل من الك فى أنها تستطيع أن تقمل 
هذا بقدر أكبر من المروئة إذا قورنت بالفأر . وفى هذا القسم ننظر ف بعض البحوث 
التى صممت لاختبار قدرة الشيمبائزى على تشغير الطعام وتذكره والبحث عنه» 
وفحص بعض الاستراتيجيات التى تستطيع استخدامها فى هذه العملية . 

تذكر أولا مناقشتنا لتجارب منزل (1973) اعبزوعكة التى اختبرت فيها قدرة الشيمباتزى 
على إيجاد الطعام الخباً فى عدد من الأماكن فى محال ما ( الفصل الرابع ) . فهناك . م 
تعلم ٠‏ أظهر الشيمبانزى مهارة فائقة فى إتاد الطعام حين قدمتالمنبيات الوحيدةعل 
موضعه بمجرد الملاحظة البسيطة للطعام وهو يخبا قبل بدء الاختبار . وكانت النتائج 
أشبه بما يتوقعه المرء إذا قام الشيمبائزى بتشقير و تخرين خريطة تمثيلية 'للمجال الذى عا 
فيه الطعام - وموضع الطعام داخل هنا لمجال . 


الخببات الاجتاعية للطعام : بالإضافة إلى هذا الاختبار لقدرة الشيمبائزى على تناول 
المشكلات النظمة مكانيا درس منزل الطريقة الى تستخدم بها الحيوانات المنببات 
الاجتاعية التى يقدمها رئيس ثديى أخر ( وهو فى هذه الحالة إنسان ) فى تحديد موضع 
الطعام الختفى (1978 ,ا26م81) . وقد أجري يت هذه التجربة فى نفس المجال الواسع الذى 
وصفناه . وقد أمسك أحداجرين بأحد الحيوانات خارج السياج الذى كانت تطلق فيه 
إلى لمجال , و كانت تقدم له إحدى مجموعات أربع من المنبيات الاجتاعية تتصل بموضع 
الطعام اا . فقى أحد الشروط وهو شرط المئى وفيه كان يجرب آخخر ينظر إلى 
الشيمبانزى ويمثئى حوال ٠‏ خطوات فى انجاه الطعام ثم يتوقف . وف الشرط الثانى » 
وهو شرط الاشارة » وفيه كان اجرب يحملق فى الشيمبائزى ثم يتلفت ويشير عدة مرات 
فى الجاه الطعام ثم يعود إلى وضع جسمه الاصلى . وف الشرط الثالث ٠‏ وهو الشرط 
ال رکب » کان اجرب عشى نحو الطعام ويشير اليه معا أى أنه يتألف من الشرطين 
السابقين معا . وف الشرط الرابع » وهوالشرط الضابط فإن اجرب كان ينظر أل 
الشيمبائزى ثم يدور حول الكان ببساطة كا لو كان ببحث عن شريحة « مفقودة ؛ من 
الطعام فى مكان غير معلوم . أما الشرط الخامس والأخير فكان شرطا ضابطا صمم 
بحيث لا تقدم فيه أى منبهات اجتاعية حول موط ضع الطعام . ويوضع الشكل ٠٠١‏ - ه 
نتائج هذه التجرية . 


السلوك المرلى الفارن rev‏ 
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CHIMF'S ANGLE OF TRAVEL. 


ANGIE RIJ WEEN FDO AND RELEASE CAGE 


الشكل ٠ - ٠١‏ : الدقة التى كانت بها حيواناث الشيمبائزى قادرة على استخدام منبه اجتاعي لااد الطمام 
اغتبىء وف الشروط التجريبية الثلاثة كانت حيوائات الشيمباتزى جيدة للغاية لى العوجه الوحهة الملائمة للعثور 
عل الطعام . فإذا كانت زاوية الطعام ٠8٠‏ من نقطة الانطلاق مذلا فإن الحيواتات تعرجه بزاربة انقال مقدارها 
حوال 8٠‏ » أيضا من نقطة الاختبار » وندل الرموز () على اغاولات التى فشلت فييا الميوالات فى البحث عن 
الطعام )1978 (Menzel,‏ . 


ويوضح الشكل الزاوية التى يبدأ حيوان الشيمبائزى ف الانتقال من عندها ( بالنسبة 
إل نقطة البداية ) وذلك عند زوايا مختلفة من نقطة البداية هذه وهى النقط التى كان 
الطعام بالفعل موضوعا عندها . وقد لوحظ مدلا أنه فى شرط المثى إذا كان الطعام 
موجودا عند زوايا مقدارها بالتقريب °۸٠‏ من نقطة البداية فإن الحيوان بيدأ بزاوية 
مقدارها °۸۰ تقريبا بالنسبة لنقطة البداية هذه . وهذه الدفة فى البحث كانت رائعة 
بالنسبة لجميع الشروط التجرببية الثلائة ما يدل على أن المنئ أو الاشارة أو الجمع بينببا 
كانت على درجة متساوية تقريبا من الفعالية كمنبهات اجتاعية . أما سلوك البحث تحت 
الشرط الضابط فكان عشوائيا فى جوهريته ما يدل بالفعل على ر جود تنبيه اجتاعی أدى 
إلى حدوث الاستجابة الدقيقة . :. 


P44‏ سيكولوجية العم 


واستمر منزل فى وصف عدد من التجارب الأحرى. عوجت فيها منييات الى أتجاه 
الطعام الخباً وذلك باستخدام مجريين من البشر أحيانا باعتبار هم محدوين للاتجاه » وأحيانا 
أخرى کان يستخدم حيوانات الشيمبانزى ذاتها . ويصفة عامة فقد أظهرت ال حيوانات 
مهارة غائقة کا بين البحث الى ناقشناه . 


خاتقة : 
من الواضح أن الفثران والندييات غير البشرية على درجة من المهارة غير العادية فى 
استخدام المببات المكائية » وى اختران بعضها» وذلك عند التذكر وعارلة ايجاد 
مواضع أشياء هامة مثل مصادر الطعام . وبالطبع فإن الحيوانات الأخرى ماهرة أيضا فى 
استخدام المنبيات المكانية فى تحديد مواضع الأحداث فى المكان والزمان . فقدرة الطيرر 
على المجرة لمشافات طويلة » دون أن لقول شيئا من الفراشة الملكية التى اجر من 
مناطق معينة. فى شمال الولايات المتحدة إل فلوريدا » وهذا كله يؤكد النقطة التى 
نتناوها . وبالطبع فإن الانسان قد يكون الأكثر مهارة من الجميع » > على الرغم من أن 
الأمر يظل متاجا للاثبات فيما يتصل بالدشابه بين تذكر الانسان لقوائم من العناصر فى 
المكان واستدعاء الفثران لمواضع الطعام . 
وقد يكون من المفاهم الأساسية التى نستخلصها من هذه الدراسة ما ذكرناه غدة 
مرات من قبل وهو أن قدرا كبيرا من القدرة المكانية لدى الحيوانات يعتمد على ما يدخل 
فى التبيه المكانى . وقد تكون هذه مهارة خاصة بالنوع اليوافى . فموضع الطعام له 
أهمية بيولوجية واضحة . فهل الغأر مزود بالقدرة على استدعاء مواضع الطعام فقط أم 
أن المهارة يمكن أن تمعد الى ميادين أخرى ؟ نحن لا نعرف الاجابه عن هذا السؤال . 
وتؤكد بحوث منزل ما أجرى على حيوانات الشيمبائزى أنها تستطيع استخدام راع 
متعلدة من المنبهات فى التعامل مع بئاتها المكانية » وقد تكون قدرتبا ها أعل من قدرة 
الفأر . ومرة أخرى قد يكون الانسان الأكثر مهارة ( أو على الأقل الأكثر مرونة ) من 
الجميع . وبقدر ما نعلم فإنه الخلوق الوحيد الذى يستطيع أن يطبع خرائطه ويحملها 
معه فى رحلاته . ومع ذلك فتوجد دلالات واضحة مع أن الاستعداد لاستخدام ( إن لى 
يكن لطبع ) المنبيات المكانية يوجد فى كثير من الأنواع الحيوانية الأخرى غير الانسان . 
ونحن لم نتناول بالطبع إلا تناولا حفيفاً تلك المشكلة العامة المتصلة بالخريطة ا معرفية . 
وإذا أردت مزيدا من القراءة فيمكنك ارو ع إلى ,1973 (Olton, 1979, Downs & Stea,‏ 
O'Keefe & Nadel, 1979, Jerison 1973)‏ . 


السلولد المعرق اققارن r44‏ 


السلوك النظم تسلسليا 

كيف نتعلم أن شيعا ما یات بعد آخر ؟ كيف نتعلم أننا يجب أن ننعطف هنا و نتو جه 
للأمام هناك » ونستدير إلى اليسار فى موضع آخر ء وهكذا ع حتى نيد طريقنا إلى المطار 
أو غيره من الأماكن فى البيشة انحيطة با ؟ وعلى نحو أكار تجريدا كيف نستطيع أن نتيين 
أنه فى ملسلة من الحروف :الأججدية من نوع 8608028098م یکون الجرف ۴ هو 
الحرف الاثم لنضيفه فى المكان الحالى لدكمل المتتابعة ؟ ولاذا يكون الأمر أكثر يسرا إذا 
جعنا الحروف على النصو ABCD 8CDE CDE J‏ ؟ . 

إن أسكلة من هذا القبيل - لمسنا بعضها فيما سبق أو سوف نعرض لها قيما بعد فى 
أجزاء أخرى من هذا الكتاب » تنصل بكيفية تعلمنا وتذكرنا لمنظومات الرموز التى 
تتطلب بنية منظمة تنظيما تسلسليا . ومن الواضح أن هذه مسألة بالغة الأهبية للسلوك 
لأن الخلوقات إذا لم تستطع تعلم الترتيب التسلسلى للأحداث فى حياتها فإن الشلوك 
سرعان مايقع فى فوطى شاملة . فهى لا تستطيع إيتجاد سبيلها فى العام امادى افيط بجا 
فحسب » ولكنها تصبح أيضا عاجزة عن الكلام أر الكتابة أو الغناء » لأن اللغة المنطوقة 
والمكتربة وكذلك الموسيقى هى بنى تعتمد أساسا على منظومات رمزية مرئبة ترتييا 
تتابعيا يعيننا على تعلمها وفهمها واستخدامها . 

ومعظم هذه الاعتبارات كانت نشأتما الأول فى ميدان سيكولوجية التعلم.والذاكرة 
الانسانين ابتداء من دراسة [بنجهار س (1885) نسدهطه«ااطظ للتعلم. والذاكرة التسلسليين 
عن طريق الصم . ويقدم نا كراودر (1976) ٥۲٥۷‏ عرضا ممتاز! هذا التارعخ ؛ وبالطيع 
فإن الأجراء المرتيطة فى الفصول التى تتناول النسيان والذاكرة فى الكتاب الذى تقرأه 
الأن تعين علر يناع المشكلة أيضا . وقد ظهر فى السنوات الأخورة الاهتام من جديد 
بالطرق التى أسستخدمها الحيوانات فى تعلم الأشياء وتذكرها ما يحدث فى نظام 
تسلسلى . وف هذا القسم نعرض المسار الذى سارت فيه البحوث الحديئة بادلين بمناقشة 
لبعض المفاهم البكرة للمشكلة 


سلاسل السلوك : 

فى دراسة التعلم الحيوانى كانت الطريقة التقليدية فى تصور السلوك التسلسلى تتم من 
خلال ميكانيزم سلاسل مامات الثير - الاستجابة من النوع الذى ناقشتاه فى الفصل 
الثالث . زقد يكون هذا صحيحا لسببين رئيسين : أولمما أن الكثير من سيكولوجية 


Fe‏ سمكوارجية التعلم 


الحيوان دخل المعمل من خلال المتاهات المكانية ذات نقاط الاختيار المتعددة ,وماا0) 
Woodworth, 1938)‏ ,1979 . وقد افترضت المتاهات المبكرة صورا متعددة إلا أعها تشتراد 
حميعا فى خاصية أن يطلب من الحيوان ( الذى هو فى العادة قأر ) أن يتعلم الطريق 
الصحيح للهدف باختيار ساسلة واحدة معينة من الطرق الصحيحة من بين سلسلة أكبر 
تتضمن طرقا حماطفة عمياء مغلقة . وثائههما أن هذا العمل قد سار فى طريقه قبيل أن 
تدعم السلو كية المتشددة موقفها فى علم النفس . و كانت النتيجة الخالصة أن التحليلات 
النظرية الكلاسيكية للععلم التسلسلى ( راجع مثلا 1934 kn”,‏ ,1931 ,ا) صيغت 
فى عبارات سلاسل الثيرات والاستجابات .وكان اتجاه هل خلال ميكانيزم س م - 
ه م - الذى اقترحه طريفا على وجه المخصوص ( وحمل حصائص عصره ) لانه رأى 
فى تطور سلسلة طرفية لثير واستجابة فى المتاهة نموذجا للتفكير الموجه ود جاذبية 
المدف 16 

والاتهاه التسلسلى ف التعلم والترابط له أثر بالغ ليس ققط فى النظير حول التعلم 
الحيواى وائما أيضا فى المعالجة النظرية للتعلم الصم التسلسل للكلمات والمقاطع عديمة 
المعنى عند الانسان ( راجع الفصل )١‏ . وعندما أضيف إلى هذا الاتحاه المبكر فى 
تناول التعلم الانسائى يعض المفاهيم الأكثر حداثه حول البنية والمعنى فى الذاكرة أمكن 
للتنظم التسلسلى لسلوك الحيوان أن يتم تناوله فى عبارات أحدث . الا أن الميداك الحيوانى 
لم يتقدم بنفس الدرجة التى حدث فيها بالنسبة للانسان » ومع ذلك فلتنحاول عرض 
ما تم اكتشافه حتى الآن . 


تعلم الفط التسلسى : 

فى دراسة السلوك المعرفى عند الانسان يتألف الفط التسلسلى للرموز من مجموعة من 
الرموز تسمى أجيدية .والابجدية قد تكون حروفا من أبجدية اللغة الانجليزية » ۴ قد 
تكون رموزا أخرى مثل الأعداد . وعلى أية حال فإن الافتراض هو أن الرموز فى 
الأجدية مرتبة ؛ بمعنى أن الحرف © يأقى بعد الحرف و وأن الحرف 7 يأ قبل 
الحرف ل ١‏ أو أن العدد ٤‏ يأق بعد العدد ١‏ » وأن ۲ يأ قبل ۸ . ويفترض أيضا أن 
يعرف الناس الترتيب بسبب الخيرة السابقة العميقة بالأيجدية . وتتألف الأنماط من 
عداصر الأعبدية بتطبيق القواعد على العناصر » ومن ذلك مثلا إذا توافر العنصر الأولى 
فإن العنصر التالى تحدده القاعدة . لتفرض مثلا أَن' علينا أن نبدا نمطا من حروف اللغة 


السلرك المعراق المقارن م 


الانخليزية بالحرف 8 فإننا نصنع نمطا من حرف مما ©8 وذلك بتطبيق قاعدة الحرف 
التالى على المجموعة المرتبة من الحروف التى تتألفٍ منها أعبدية اللغة الانجليزية التى اشتق 
منها الحرف 8 حيث الحرف هو الذى يليه مباشرة :تليق قاعدة طرف الال رة 
أخرى فإن ذلك يؤدى إلى نط يتألف من ثلائة حروف 808 . الا أننا نستطيع صنم 
الفط الأكار تعقيداً من نوع 480084 بتطبيق قاعدة العكس على المتوالية ۸8€ 0 
إعداد انثمط BBCCDDEE‏ 44 بالجمع بين قاعدق الحرف التالى والتكرار 2 توجد أنوا اع 
كثيرة من القواعد يمكن استخدامها واقترحت خطط عديدة لوصف الأنساق العامة 
للقراعد ( من ذلك مثلا ones, 1974, Restle, 1970, Simom & Kotovsky,1963)‏ . 

ومع توافر هذه الانساق يو جد الآن الكثير مما يمكن القيام به فى دراسة كيف يتعلم 
الانسان وكيف يتذكر الأمماط التسلسلية . فمثلا يوجد لدى الانسان ميل لتناول الأغاط 
التسلسلية على نحو يمكن التنيوٌ به . فإذا أعطى المرء المتوالية ...808808868105ه ثم 
يطلب منه : [كأل الفراغ » بالحرف التالى فى السلسلة فإنه فى هذه الحالة يكون أكثر 
ميلا إلى إعطاء الحرف 3 . ولكن لاحظ أنه من الوجهة الشكلية لا يحدد لنا الفطط 
المعطى شيئا عن الحرف الذى يجب أن يانى بعد الحرف ۴ نقدم قاعدة العكس عند هذه 
النقطة مثلا حيث يكون الحرف الصحيح هر ۴( بادئين الفط العكبى م بل 
FEDCEDCBDCBA‏ ) . و كقاعدة عامة يمكن القول أن الانسان لايتوقف عن التفكير 
فى مثل هذه الاعتبارات الصورية » ا أنه عيل إلى استقراء الفراعد التى تحكم الفط 
وذلك بالنظر إلى الجذاذات المتاحة له . وحالا يكتشف بنية القاعدة فإنه يستخدم 
القواعد فى إستكمال الط » وفى هذه الحالة يجد أن الحرف0هو الأكار ملاءمة فى 
الحفاظ على بنية الفط . 

وكمثال آخر نهد أن الناس يميلون إلى أن يجدوا ' أن التعامل مع الأثماط ذات بنى 
القواعد المركبة أكثر صعوبة فى التعلم من الأماط ذات أبنية القواعد البسيطة . ويتركنا 
هذا مع مشكلة تحديد ٠‏ المركب » وه البسيط ) ؛ با يوحى بتعريفات عديدة مختملة » 
ألا أن أحد الافتراضات البسيطة هوأن نمطا قد يكون أكثر تعقيدا من خر إذا تطلب 
قراعد أكثر ( أو تطبيقا أكثر تكرار لنفس القوإعد ) من أجل الوصول اليه . وعلى هذا 
فان الفط ۱۲۳۲۲٤٤۳۲۳۲۷۰‏ أكثر تعقیدا من الفط 01575948451405 لان الفط 
الأول يتطلب كلا من قاعدة الرقم العلل والمكس لوصول اليه ينا الفط الثنى يتطلب 
قاعدة الرقم التالى قط“ . فإذا كان اقتراضنا صحيحا فإن الأمر يتطلب ممارسة أكثر - 


(1) إن مسألة الث ركيب ليست من المسائل البسيطة وتوجد استخاءات القاعدة الخبرة التي اقتوحداها . فأحيانا 
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أى تكرارات أكثر لنفس الفط مغلا - حتى يتعلم المفحوصوت الفط إلى الحد الذى 
يمكنهم من استرجاعه من الذاكرة واخبارنا بالقواعد التى استخدمت فى بناله . 
وتوجد أمور كثيرة تيز مايفعله الاس فى تعلمهم الأغاط التسلسلية » ولا نستطيع 
عرضها بانصاف هنا الا أن إحدى الأفكار الأكثر أهية هى أن الناس لا يتعاملون مع 
لال السلسلية تسلسلة من العامر تراط بعشهامع يعض » عتصرا مع عنصر أخر 
وبعبارة أخرى إذا أعطى الرقم الأول فى الفط الذى كنا نتأمله أيضا انفا الأشخاص 
لا يتعلمون سلسلة من الترابطات بين العدد الأول والئانى » وبين التالى والثالث» 
وهكذا . وبدلا من ذلك فإن الأشخاص يبحثون عن أبنية فرعية فى الفط الكلى ويحاولون 
إيجاد المبادىء العامة أو القواعد التى تولد مثل هذه البئى الفرعية . وحينقدذ بحاول 
الأشخاص ايجاد القواعد التى تربط بنية فرعية بالبنى الأأخرى فى الفط الأكبر » وهكذا . 
رغليا ما يصنع الاس ؛ شعوريا أو لا شعوريا + یمات هرعية ( وار كيات ) من 
أنساق القراعد مع تعلمهم الفط . وبعبارة أخرى فإن التعلم يتضمن شيعا أكثر تعقيدا 
وتنظيما من الترابطات البسيطة بين عنصر وآخر فى الأزواج المتجادرة من الرموز . 
والاتجاه نحو تعلم الفط النسلسلى عند الإنسان يجب أن يقارن بالطبع مع ما كان يتخيل 
حدوثه علماء النفس الحيواى البكرين عند اكساب ملاسل (المثيوات - 
الاستجابات ؛ حيث ترابطات م - م أو م - س هى الروابط 9 البسيطة » حقا والتى 
تؤلف السلسلة . 
تعلم الفط التسلسلى عند الحيوانات : إذا سلمنا بأن الناس ماهرون فى استقراء وإعادة 
بناء واستكمال الأغاط التسلسلية فكيف تحدد أن الحيوانات يتواقر لديها مهارات يمكن 
مقارنتها بما لدى البشر ؟ 5 رأينا فإن الحاهات المكانية هى بمعنى من العانى أماط 
تسلسلية من الرموز ( أو الثبرات والاسعجابات ) » ومن الوجهة النظرية على الأقل 
يمكن ترجمة مبادىء تعلم الفط التسلسلى عند الإنسان إلى متاهات مكانية ؛ ومعرفة ما إذا 
كان ذلك مفيدا . ومن ناحية أحرى يكن استخدام نوع أخخر من الأجبدية تتوافر فبا 
المتصائص التى نستخدمها مع البشر مما تصلح فى نفس الوقت للاستخدام خاصة فى 
بموث الحيوان . 


قد لا نكون متأكدين من أن أحد الأغاط أكثر تركيا وتعقيدا ( أى أكثر صعوبة فى العم ) من مط تبر ما لم 
تقار ينهما فى إحدى التجارب . وهذه لقطة جلبت انهاه مقدار كير من البحوث ولازالت تفعل . 


السلوك المعرق القارن rar‏ 


وقد استطاع هولس وزملاؤه ان يطوروا نسقا من هذا القبيل & مواد3) 
(1978,عوانة؟,1977,1979 Drsky,‏ تقد استخدموا رانا جائقة وأبجدية تتألف من خمس 
كميات مختلفة من الطعام هی ١4‏ 4 لاع" : ١‏ » صفر من جرعات الطعام ؛ و كل 
جرعة تزن حوالى ٤ ١‏ ميلليجرام . وتوجد أسباب وجيبة للاعتقاد بأن القئران يمكنها أن 
تيز بين هذه الكميات كمثيرات أو 9 رموز : وأن تستجيب ها كبعد مرتب . وکا رأينا 
مثلا فإن الكميات الكبيرة إذا قورنت بالكميات الصغيرة من الطعام تؤدى إلى جرى 
أسرع والى معدلات أسرع للاستجابة باستخدام جدول تعزيز الفترة المنغيرة » وهكذا . 
وبالاضافة إلى هذا فإن الفعران تختار الكميات الأكبر ولاتختار الكميات الأصغر دون 
أدنى تردد » ا ينت الببانات الوفيرة التى تجمعت من البحوث على تبي المتاهة البسيطة 
من نوع 5 . وبع توافر هذه قائق فاا تنعل مع كمبات الام كأتدية يم البحث 
عنبا واختبار أى إمكانية كامنة لدى الفأر للاستجابة لعدد من كميات الطعام كتمط 
تسلسلق ؟ 

فى تجربة مبدئية -حصل هولس و كامبل (1975) الهم مه & وا۴ على بعض البيانات 
التى تعتبر أساسية بالنسية للسؤال . قفى بعض مراحل البحث دربا الفعران على الجرى فى 
أحد أذرع متامة مع تعريض الغران فى الرات المتتابعة لترالية من كميات طعام مختلفة . 
وبالنسبة لاحدى المجموعات كانت المترالية ( أو الفط ) من نوع ٣-۷ - ١١‏ - 
١‏ - صفر من جرعات الطعام » وبالنسبة لمجموعة ثانية كانت المتوالية ا يلل صفر = 
ودج -هوا-ة١‏ وفى مجموعة ثاللة كان الفط المؤلف من خمسة عناصر يتنهى دائما 
بأربع عشرة جرعة طعام إلا أن العناصر الأول كانت تختلف فى موضعها من تكرار أحد 
الأماط إلى الآخر فقد يكون التكرار الأول من نوع -1١ - ۷ - ٣‏ صفر- ١4‏ 
ويكون الثانى ۷ - ١‏ صفر؟- 4 مثلا . أما امجموعة الرابعة فكان العنصر الأخبير 
متها دائما صفر اما الجرعات الأريع الأولى فانها كانت تختلف كيفما اتفق من تكرار 
لآخر . وفى جميع الشروط كان يقاس الزمن المستغرق فى الغحاولات ٠:‏ ويوضح الشكل 

٠‏ - 5 البيانات التى تم الحصول عليها حين كانت الفعران تجرى بمعدلأتها التهائية 
المستقرة . 

ومن الواضح أن الفط التسلسلى الذى يتضمن مقادير طعام متناقصة قد أدى تدرجيا 
إل أزمنة أيطأٌ » أما الط التسلسلى المؤلف من مقادير طعام متزليدة فقد أدى إلى أزمنة 
أسرع » بيا جرت الفثران بنفس السرعة تقريبا بالنسبة لجميع الكميات فى الأنماط التى 
اختلفت فيبا الكميات الأربع الأول ١‏ كيفما اتفق » . ولهذا السبب فإن المجموعتون ٠‏ 
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اللتين اعتمدتا على طريقة ؛ كيفم| اتفق ٠‏ جمعتا معا فى الشكل لتؤلفا الشرط العشوائى , 
وتوضح التائج من بين ما توضحة أن الفثران فى الجموعات امتزايدة والمناقصة مكنأ 
تتعلم أن د تتعقب » الأماط » بمعنى أن أزمنة الجرى اتعكس بدقة مبادرة بالتغيرات 
التدريجية فى مقدار الطعام . وكذلك فإن الفثران لم تكن تعد حرفيا عدد العناصر التى 
تتلقاها فى تكرار مط ما لأن أزمنة الجرى الثابتة لدى المجموعات العشوائية بالنسبة لجميع 
العناصر توضح أن الفعران كانت غير قادرة على المبادرة بالأماط العشوائية حين كان 
العنصر الأخير على وشك الظهور ( سواء كان يتألف من ١4‏ جرعة أو لا يتألف من أى 
منها على الإطلاق ) . 


الشكل ٠١‏ - 5 : أزمنة الجرى باستخدام 
كميات عن الطعام معروضة نظام 14 - ۷ - 
١ - ۳‏ - صفر من جرعات الطعام , أو نظام 7 
صفر- ۱ - ۳ - 0 - 2141 أر بالنظام 
العشوالى . وقد لوحظ أن أزمنة الجرى تعاقص 
إذا زادت الكمية : ولكنه يزداد إذا نقصت 
الكمية (Hulse & Cam pbell,1975)‏ 


تعقد الفط : بعد توافر هذه البيانات الأساسية سأل هولس ودورسكى © مواد 
Yj Dorsky )1977(‏ يتوازى مع ما درس فی الانسان وهو هل يمد الفأر أن الأغاط 
ذات البنية الصورية المركبة أكثر صعوبة فى تعلمها من الأثماط ذات البنية الصورية 
البسيطة ؟ وللاجابة على هذا السؤال تعرضت مجموعات مختلفة من الفثران لتكرارات 
تمطين مختلفين هما : نظام جرعات الطعام من نوع 14 - ۷ - ٣‏ س ١‏ - صفر ( وهو 
نفس الفط الذى استخدم فى تجرية هولس وكاميل ) » ونظام جرعات طعام من نوع 
79-1١-14‏ ا- صفر ٠‏ وكلا المطين يتضمن نفس المقدار الكلى من الطعام » 
وكلاهما أيضا يبدأ ب ١4‏ جرعة وينتبى بصفر . الا أنهما يخلفان فى درجة تعقد 
القواعدالمرتبطة بمقادير الطعام المتجاورة . قنى النظام الأول » وهوائمط المضطرد نجد 
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كل مقدار مسابع يقل عن سابقة وهكذا فإن القاعدة هى «أقل منه نصف كل مقدار 
متتابع . اما فى النظام الثانى وهو الفط غير المضطرد فاا جد كلا من قاعدق ٠‏ أقل من » 
وه أكير من 6 تستخدمان » وتطبقان عند أكثر من نقطة واحدة فى المط . وقد توقع 
هولس ودورسكى أن اط المضطرد أيسر فى تعلمه لأنه يتضمن قاعدة واحدة فقط » 
بنا الفط غير المضطرد أكثر عسرا لأنه يتضمن فاعدتين تطبقان كلتاها عبد أكثر من 
موضع فى الفط . وللتحقق من هذه الأفكار تعرضت الفعران لسلسلة من تكرارات 
الأفاط » وتم قياس شيئين كمؤشرين على السهولة التى تم بها تعلم الفط : )١(‏ مقدار 
شيوع نقصان زمن التعلم فى حالة الصفر ( لا طعام ) فى كل من الفطين » (؟) عدد 
تكرارات اتمط المطلوبة قبل أن يحدث بطء التعلم لأول مرة كنوع من المبادرة أو الترقع 
لظهور حالة الصفر ( لا طعام ) » بحيث يكون هنا البطء ثابتا . ويوضح الشكل 
١١‏ - ۷ ) البيانات المرتبطة بذلك . 


الشكل ٠١‏ - ۷ : زمن التعلم لاله ٠۴‏ 
جرعة طمام ٠‏ ولاطعام ( صفر ) لأغاط من 
العام افص فيا اللثار على غو مضطرد أو 
غر مضطرد . وقد جمعت يانات حالة 11 
جرعة فى المطين لأسا لم لها | اححلافا دالا 
ولد ظهر أن زمن العلم أب اله المفر لى 
الشرط المضطرد ¥ HM I6‏ 9 7 5ق 1 
ants . (Hulse & Dorsky, 1977)‏ 


وق يحوث أخرى (۸1,1978 ,1979 Hse & Dory,‏ و جد أن سمات أخرى محددة 
تمديدا شكليا للأماط توجه سلوك الفعران . ومن ذلك مثلا دريت بعض الفعران على 
الاستجاية لأملط كثيرة تختلف فى كل من الطول ومقدار الطعام المتضمن قيبا - إلا أنها 
تضمنت قاعدة واحدة متسقة هى ١‏ أقل من ١‏ . وتعرضت قران أخرى لنفس المقادير 
وأطوال الأقاط » الا أن القاعدة المرتبطة بالمقادير لم تكن مسسقة أبدا من مط لآخر . 
وحين تعلمت الجموعتان نمطا جديدا مشتركا يعتمد على قاعدة 9 أل من » ولكن أطول 
ما تعرضت له فى الأصل بالاضافة إلى أا تضمنت عناصر تختلفة » فإن الفعران التى 
تعرضت لقاعدة ١‏ أقل من » المتسقة مع التدريب الأصلى تعلمت الفط الجديد أسرع 
كثيرا . ومن الواضح أن آثار التعلم المبكر انتقلت لتسهل تعلم بنية غط جديد تتفق مع 
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ما تم تعلمه أولا » وهى عملية متوقعة إذا كانت الفثران قد استطاعت تشفير وتعمي فرع 
من اميل لقاعدة « أقل من ٠‏ . 


ولا يجوز علينا أن نتركك بانطباع مؤداه أن التفسير المعرق المتصل بتعلم الفط هو 

وحده الذى يفسر بيانات مثل تلك التى ناقشناها لتونا . فمن الممكن مثلا أن نقول أن 
الفعران فى التجربة كانت تتعلم فى الواقع سلاسل من الترابطات المتتابعة للمثير 
والاستجابة يإذا كان الأمر كذلك فإن الافتراض قد يقودنا إلى تفسير أضعف لسلوك 
الحيوانات . ففى التجربة التى قورنت هنبا الأنماط المضطرة مثلا قد نفترض حدوث 
تعلم من التوع الترابطى الاقترانى » ولكن إذا كان الأمر كذلك ؛ فإن أحد التنبوّات 
يصبح على نحو يقرر أن تعلم الموضع بالنسبة للعنصر الصفرى ( لا طعام ) فى المط غير 
المضطرد يكون أيسر منه فى حالة الفط المضطرد . ويعتمد هذا عل أساس ملاحظة أن 
الفرق بين شرطى ۷ جرعات من الطعام ولا طعام ( أى الشرطين الأخورين فى المط غير 
المضطرد ) أكير والتالى يكون أسهل فى تبيته واكتشافه من الفرق المقايل بين شرطى 
جرعة واحدة من الطعام ولا طعام فى الفط المضطرد . واتفييز الأسهل لفرق امثير بين 
مقدارى الطعام يؤدى الى زيادة سرعة التوقع حول موضع المثير الصغرى ( لا طعام ) » 
وهذا يؤدى بدوره الى البو بأن الحيوانات يجب أن تتعلم ما يتصل بشرط اللاطعام أولا 
فى الفط غير المضطرد . وهذا التنيوٌ هو بالطبع على عكس ما قدمته البيانات . وهه 
الاعتبارات وغيرها دفعت هولس ودورسكى (1977) دمص & عدلكةة إلى القول بأن 
التفسير التسلسلى الترابطى ليس على نفس الدرجة من الايجاز التى عليها التفسير فى إطار 
التعلم التسلسل للتمط . 


لقد أجرى هولس وزملاؤه عددا من التجارب الأخرى فى نفس السياق » ويمكنك 
الرجوع اليها إذا شعت لتعرف عن الموضوع أكثر (1978,مطدةة,1979 (Hulse & Dorsky,‏ 
وكان من الطريف أن يكتشف مثلا أن الربط بين مقادير مختلفة من الطعام ومواضع 
مكانية مختلفة فى إحدى متاهات أولتون ذات الأذرع المتعددة كانت له آثاره على نحو 
يوحى. بان الفئران يمكنها استخدام الموضع المكانى كأسلوب لتحسين الذاكرة » أو 
كمعين للذاكرة إذا شعت شتت » غندما تتعلم وتستدعى أبن وضعت مقادير مختلفة من الطعام 
(Hulse,1978)‏ . 


السلوك المعرف القارن Foy‏ 


ماذا تضفر اليوانات فى التعلم السلسل للنمط ؟ 

يبدو من السهل القول أن الحيوانات تنعلم الأماط المسلسلة من ا خيرات على نحو يشيه 
كثيرا ما يفعله الانسان ‏ أو على الأقل » بالنسبة لموضوعنا » نقول إن الفثران على درجة 

من المهارة فى تذكر موضع الطعام فى المكان . ولكن ماهى طبيعة الفثيل الداخخل الذى 
يتوسط هذه الأحداث الخارجية القابلة للملاحظة ؟ 

فى حالة تعلم الفط اللسلى عند الانسان يوجد افتراض أن الفحوص يتعلم وصف 
الأغاط المسلسلة ذاتها فى عبارات لفظية راجع ثلا & «مسلقبة07ا بدمساة ,1972 ,عا 
(63دا,05:هاه؟( . إن الئاس يتعلمون أن يقولوا ( بشكل مضمر ) أن الأعداد مثلة 
تترايد فى نط ما » أو أن المط يتغير فى بنيته عند نقطة معينة » ويفترض أنهم يقضون وقنا 
كبيرا فى التسميع غير الصريح هذه المعلومات اللفظية . إلا أننا نشك كثيرا فى أن الفعران 
تتحدث إلى نفسها , هذا لا يعلى أا لا تستطيع أن تستخدم نوعا آخخر من ائيل 
الداحلى للتمط حتى يمكن اكتشاف بنيته وتذكره . وأحد هذه الاحالات » على سبيل 
المغال » حدوث تحكم فى اللخالة الداخلية للاسغارة يرتبط بمقادير الطعام امختلفة » ؤلعلك 
تذكر أن عدم الاثابة الاحباطى له آثار قوية فى سلوك الفأر . وف متاهة أولتون ذات 
الأذرع المتعددة ناذا لا نفترض أن الفئران تشفر نوعا من القثبل البصرى للمتاهة ؟ 
ولا توجد لدينا بالطيع طريقة مباشرة للحكم على هذه الثثيلات مباشرة » الا أننا فى 
واقع الأمر نكون فى وضع أفضل حين نصوغ افتراضات ممائلة. حول ما يفعله الانسان 
حين يتعلم مثلا أنماط مسلسلة أو غير ذلك من المهام المعرفية المعقدة . ففى كلتا الحالتين 
علينا أن نخمن حول « ما يدور ف-الرأس » عم بالطرق غير المباشرة بر تخميناتنا أنرى 
ما إذا كان السلوك يتفق مع الافتراضات والتبؤات التى صغناها . وكا يشهد معظم 
ما جاء فى هذا الكتاب فإن الجوانب الأكثر تعقيدا وتركيبا مي الامكانات المعرئية 
للانسان درست بطرق غير مباشرة وذلك بعرض بعض المشكلات على الناس ثم قياس 
خاصية بسيطة من سلوكهم مث الوقت المستغرق فى الاستتجابة لأحد ارات المعرو ضة 
ومقارنته بعرض أخخر . ولا يوجد أى سبب معقول لعدم الاستمرار فى توسيع نطاق 
هذه الطرق لدراسة السلوك الحيواق . 


اللغة والذكاء عند الرئيسات التدبية غير البشرية 
من المفيد النظر إلى ارهاصات ذكاء الرئيسات الندبية فى الحيوانات من نوع غير 
الرئيسات لأ ننا بهذا نستطيع الوصول إلى بعض الاستبصار فى التارع التطورى 


Fea‏ ممكولرجية التعلم 


لامكانات الرئيسات » كأننا نستطيع أن تتعلم الكثير » بدود شك » عن جميع 
الحيوانات . ومع ذلك فإن من أفضل ما يمكن أن نذهب إليه فى هذا الصدد هو 
الرئيسات الثدييات ذاتها . ولعلم النفس المقارن تاريخ طويل » يمتد ١ا‏ تتخيل » ابتداء 
من داروين ساعفظ ومرورا بمورجان مفهيه38 ورماتر ۸65و٥۴۳‏ ووصولا إلى يركس 
(1929)تعطولا ثم أخيرا إلى علماء الاثولوجيا ( أصحاب علم السلوك المقارن ) المعاصرين 
من أمثال تنبرجن #عوهطهاك ولورنز بتمعممة وفوت فرخ میا۴ ههلا وثورب و710 
وهندى عونق وغيرهم . وسوف نعرض فى هذا القسم محاولتين من أكار المحاولات 
حداثة فى هذا الصدد وها : دراسة اللغة ( والمهارات الشببة بالمهارات اللغوية ) عند 
الشيميانزى » وبعض الأمئلة عن الفكرة العامة عن ذكاء الرئيسات النديية . وهاتان 
المشكلتان مرتبطتان » وكتاهما على أعلى درجات التعقد.. وهذا السبب الأخير نقول 
القول العتاد من أننا لا نستطيع إنصاف هذين الموضوعين فى حدود المساحة المتاحة فى 
الكتاب . الا أننا سوف نحاول عرض قدر كاف يسمح بتنوق الموضوع ركذلك بعض 
السانات الأساسية » وببذا يتوافر لك أساس جيد لأى دراسة لا حقة . 


اللغة عند الشيمبائزى . 

يعتبر الشيمبائزى من بين جميع الرئيسات النديية غير البشرية » أقربها إلى الانسان ۽ 
وهذا لم يكن من المستغرب أن يختار هذا النوع منذ البداية لدراسة الامكائية على إصدار 
سلوك شبه لغوى عند الحيوانات . وتوجد محاولة مبكرة هامة (1951,معوه8] & 2ye‏ 
لتدريب الشيمبانزى عل الكلام » ولم تكن الحارلة مشجعة لأن شيمبائزى هايز والمسمى 
فيكى لم يستطع أن بصدر إلا عددا فليلا من الأصوات اللفظية بعد ست سنوات من 
التدريب . فإذا أعدنا النظر فى هذه الحاولة فلن تدهشنا هذه النتيجة » فالشيمباتزى ليس 
على درجة عالية من القادرة فى النطق بالأصوات اللفظية المركبة أو المعقدة . ومعنى هذا 
أن تلفظه لا يصلح للتواصل المنطوق الواضح المفصل » وببذا يكون لدينا مثال انحر على 
الحدود الخاصة بالنوع على إمكائية الأداء » إن لم يكن على إمكانية التعلم & مولي 
Ganiner,1971)‏ . 

وقد اتخذت محاولات التغلب على صعوبة التلفظ عند الشيمبائزى صورتين أساسيتين 
حتى يمكن دراسة الوسع اللغوى لدی هذا النوع الحيوانى . فقد لاحظ جاردنر وزوجته 
على سبيل الال 1978 ,1991 ,1969 Gre,‏ ع موو أنه إذا كان الشيميائزى أقل 
قدرة ومهارة على التلفظ والنطق فإنه ماهر بكل تأكيد فى أداء لهام اليدوية ومنها 


السلوك العرلى الارن ret‏ 


الاهاءات واستخدام الأدوات وغيرها . وعل هذا وجدا من الناسب استخدام لغة 
معتمدة على الايماءات اليدوية أسمياها اللغة الأمريكية باستخدام الاشارات ممعاعهم 
Lene‏ موزة أو باختصار (481) . وكان فى استخدام هذه اللغة ميزة أخرى هى أا 
ولغة طبيعية ٠‏ على نحو أو خر » أى لغة تشبه اللغة الانجليزية أو الفرنسية التى هي فى 
نطاق الاستخدام العملى المعتاد فى الحياة اليومية لدى البشر > وخاصة الصم منهم . 
أما الصورة الثانية محاولة تناول مشكلة اللغة هى إعداد لغة تر كيبية معتمدة عل 
استخدام رموز اعتباطية تحل ممل الكلمات وغيرها من مكونات اللغة . فقد اختار بريماك 
( على سبيل المثال ,1976 ,1970 ,ء۴ عقطعا من البلاستيك من مختلف الألوان 
والأشكال لتحل محل مكونات اللغة ؛ ودرب الشيمبائزى على وضعها على لوحة تبعا 
لظام معين أو آخر ( على ثحو يتطابق مطابقة عامة مع ترتيب الكلمات فى جملة ) . کا 
أعد رامبو وزملاؤه عل Jı‏ وولاءااته (Rumbaugh, ' 1977, Rumbaugh,‏ 
3 ,4كا عرضا للوحات صغيرة يتحكم نيه الحاسب الالكتروفى » وكل لوحة 
معنونة برمز اعتباطى يحل محل المكون اللغوى , وكان الشيمبائزى يغتار ٠‏ الكلمات » 
من العرض عن طريق دفع لوحات خاصة + ويمكن للحاسب الالكترونى أن يستخدم فى 
عرض مشكلات لغوية على الشيمبانزى وفى تسجيل اختبار الحيوان للمغردات اللغوية . 
وعلى الرغم من أن هذه الطرق الخاصة بتزويد الشيمبائزى بلغة ما هى طرق مختلفة ‏ 
إلا أن الباحثين احتاروا طرقا تعليمية تتوافر فيها “مات كثيرة مشتركة . وقد ثيت فى 
معظم الحالات أن إجراءات التعلم الاجراني المباشرة مفيدة فى اندر يب على أن إشارات 
أو رموزاً معينة بمكن أن تحل محل كلمات أو مفردات لغوية معيئة أيض يضا . ويبساطة نقول 
إن الشيمبانزى فى هذه الحالة ثياب ببعض الطعام المفضل لديه فى كل مرة يربط بين 
الاشارة أو الرمز وما يشيران إليه . بالاضافة الى أن هتا الحيوان سريع فى التعلم 
باحاكاة » وأمكن تنمية اللغة لديه عن طريق تشجيعه على تقليد أنشطة المدرب . 
وبالاضافة إلى الطرق المستخدمة فى التدريب على مفردات اللغة فى ذاتها أكد جاردئر 
وزوجته على ضرورة وجود قدر كبير من التفاعل الاججماعي بين المدرين واخيرانات إذا 
كان علينا أن نجرى مقار نة عادلة بين الانسان والشيمبانزى فى القدرة على اكتساب 
اللغة . وتظهر أهمية هذا فى أن كثيرا من الغو اللغوى المبكر عند الأطفال يحدث فى 
مواقف يتم فيها تفاعل مستمر بين الوالد والطفل ء وبالتالى يرفر هذا فرصة مستمرة 
لحدوث الممارسة اللغوية . أما المواقف الاصطناعية التى لا يحدث فيها تفاعل ايجلى بين 
الشيمبائزى والمدرب الا لعدد قليل من الساعات فى اليوم الواحد , والتى يحدث فيها هذا 


نهنا سيكواوجية العام 


التفاعل تحت ظروف معملية محددة فإنما قد لا تؤدى إلى تعلم اللغة » و بالاضافة إلى أنها 
ليست مشابية لتلك الظروف التى يكتشف ني الأطفال اللغة . هذه هی دعوى جاردئر 
وزوجته » وهذا فقد حرصا عل أن يجعلا الثنيمبائرى الأصلى فى تجاربهما والمسمى واشو 
ر وكذلك الحيوانات الجديدة التى درساها ) يعيش فى ظروف تقترب كثيرا من ظروف 
الطفل وما يتعرض له من خبرة . وقد امئدت هذه الظروف ابتداء من تنظيف الأسنان 
بالفرشاة حتى التدريب على الاأخراج »> بالاضافة إلى خبرة مكيفة مدتها 74 ساعة 
يقضوتما مع مدريين على درجة عالية من الطلائة فى اللغة الأمريكية باستخدام 
الإشاوات . والحقيقة أن جاردنر وزوجته أصرا على أن تكون اللغة ٠‏ المنطوقة ؛ فى 
حضور الشيميانزى هى هذه اللغة (81ه) . 

وبعد وصف هذه الخطط امختلفة لتدريب حيوانات الشيمبائزى على التواصل نطرح 
السؤال : ما الذى استطاعت الحيوانات أن تتعلمه ؟ لتنتقل الآن إلى “تناول بعض 
السمات الخاصة بقدراتهم فى هذا الصدد . 

حجم المفردات : كان الشيمبائزى واشو ( الذى ايتداً تدريه بعد أن بلغ عاما 
واحدا من العمر ) قادرا.عل تعلم حوالى ١6١‏ إشارة فى لغة ائھ » کا سجل جاردئر 
وزوجته أن الحيوانات الجديدة ( التى اكنسبت اللغة منذ الميلاد ) تفوقت كثيرا فى علد 
الاشارات - وقد اختار بريماك وارمبو موائف فرضت حدا أقصى على الحجم المتحمل 
للمفردات لأن عدد الرموز التى استخدموها كان محدودا بطريقة اعتباطية . ومع ذلك 
فإن سارة ء وهى الشيمباترى الأولى عند براك » ولانا » وهى التى درسها راميو: 
استطاعتا اتفان مجموعات من الرموز وصلت عل الأقل فى طوها إلى ٠١١‏ مفردة . 
وباختصار فإن القدرات السيمالتية عند الشيمبانرى هائلة » وأننا لازلنا فى حاجة إلى 
محوث لبيان حدود هذه القدرات ؛ ج تؤكد ذلك التقارير العلمية الحديثة . 

البية : إن القدرة على تعلم القواعد أو النحو المرتبط باللفة تعتبر قدرة أساسية فى 
اللغات الطبيعية عند الإنسان . وبالطبع فإن ترتيب الكلمات يختلف من لغة إلى أخرى 
( کا هو الحال فى الاغبليزية والألمائية على سبيل المثال ) » مما يدل على أن اللغات 
الطبيعية ؛ فى أساسها ؛ ليست جامدة جمودا كليا فى البنية ؛ إلا أنه توجد درجة ما من 
الينية الشكلية فى التواصل اللفظى . ومن الصعب تقدير ما إذا كان الشيمبائرى واشو قد 
تعلمت النحو الصورى المميز للغة الطبيعية . إن جاردنر وزوجته يصران أنها فعلت 
(1971 ,#مدعدلا & eee‏ بيا وضع آخرونٍ هذه المسألة موضع الشك لأن 
التسسجيلات التى بقيت مرتبطة بهذا الموضوع لم تكن واضحة » لأسباب وجيبة كثيرة 


الساولد المعرل المقارن eu‏ 


ر راجع على سبيل المثال 1976 بنلهعسعمم ) . إن واشو استطاعت بكل تأكيد الربط بين 
الإشارات بطرق مختلفة » واستطاعت أن تفعل ذلك بعلقائية » الأ أن مسألة البنية كانت 
أقل غموضا فى حالة سارة ولانا » فكلتاهما كانتا قادرتين على وضع المكونات السبمائتية 
معا تيعا لقراعد البنية الشكلية أو الصورية (mack,1976صPre Rumbaukh,1977‏ . 
الانتاجية : يرى نشو مسكى (1968,1972, اوه )أن اللغة البشرية فريدة فى أنها تسمح 
بأنواع لا حصرها من البنى اللغوية , كالجمل » يمكن إنتاجها من عدد تحدود من 
مفردات المعجم وقواعد النحو . ويتضمن هذا مباشرة أنه لو توافر لدى أحد الأنواع 
الحيوانية لغة طبيعية -حقيقية فإن ذلك يعنى أنه يستطيع ذلك . فقد أظهرت سارة ولانا 
وواشو جميعا القدرة على التوليد التلقانى لبنى جديدة باعادة الربط بين المفردات التى 
يالغونها . وكانت النتائج واضحة على وجه الخصوص عند واشو ولانا . إلا أنه يوجد 
جدل حول ما إذا كانت تظهر جميع خصائص القدرة التى يتميز بها الانسان فى هنا 
الصدد , 


الانتقال : عندما نتعلم كلمة جديدة ( ولئكن كلمة ندل على شىء مثل كلمة 
منزل ) فإننا نستطيع تعمم معنى هذه الكلمة من سياق إلى آخر . فنحن لاتتعلم فقط أن 
هذه البية الناصة هى منزل ولكننا نستطع أن نتعرف على أمثلة عديدة مختلفة من 
المنازل . ولا توجد صعوية تذكر عند الشيمبائزى فى عمل هذا . 


المقارنة بين الهو اللفوى عند الطفل والشيمبائزى : يذكر جاردر وزوجته أنه 
بالنسبة لحيوانات الشیمبانزى التى درباها منذ الولادة يوجد تشابه ملفت للنظر بين 
الحيوانات والأطفال » على الأقل فى بعض جوانب الهو اللغوى . ومن ذلك مثلا أن أسماء 
الأشياء تؤلف حوالى نصف مفردات الشيمبائزى عندما يبلغ من العمر عامين » ويصدق 
هذا نفسه على الأطفال . ولذئك فإن الشيمبائزى يبدو متشابها مع الطفل فى استخدامه 
امبكر للأسكلة التى تدور حول ماذا وأين ومن » على الرغم من أن البيانات التى جمعت 
من الحيوانات أكثر ملاءمة لق الوقت الحاضر من تلك التى جمعت من الأطفال . وقد 
يبدو مدهشا للغاية رغم هذا أن يستطيع الشيمبائزى تدمية نفس المهارات اللغوية التى 
نجدها عند الانسان » وهنا فإن حدود الحيوان يتوقع ها الظهور مع مرور الزمن . 
وبالطيع فإتنا ج قلنا فى بدابة هذا الفصل - لا تسعطيع أن نمبدر أحكابا قبلية على 
الموضوع » وعليئا أن نرك حيوانات الشيمبائزى نفسها حتى تصل إلى حدود قلرجما . 
ومع ذلك فإن جاردثر وزوجته يخبرائنا بأن سحدودا هامة لابد لا من الظهور » ومن ذلك 


زلف ممكرلوجية العلم 


ملا أن الحيوانات التى ربياها منذ الولادة كانت فى عام ۱۹۷۹ تمتد أعمارها بين ه » 
۷ سنوات » وكانت مغرداتها أقل كثيرا من تلك التى نجدها عند الأطفال فى هذا اللدى 
العمرى . 


ولكن هل هي لغة ؟ تثار أسئلة كثيرة حول ما إذا كانت حيوانات الشيمبانزى 
تكتسب المنظومات المركبة للرموز والتى تعد على نسق اللغة البشرية الطيعية - ) هو 
الال بالتأكيد فى حالة حيوانات جاردئر وزوجته . وتمند هذه الأسئلة من تلك التى 
تتناول تطور القدرة العقلية الى تلك التى تطرح مسألة كيف نعرف اللغة البشرية . 
وحول السؤال الأول نجد أو لفك الذين يعتقدون - وبالتأكيد بحكم التعريف - أ 
حيوانات الشيمباتزى ( وغيرها من الحيوانات الأخرى ) لا تستطيع الكلام لأن اللغة 
قدرة بشرية فريدة - وخخاصة إذا لا حظنا أن الإنسان يستطيع استخدام لغاته الطبيعية 
بمرونة فائقة ( راجع 1972 ,1968 Cok,‏ ) . وإذا استخدم المرء مثل هذا التعريف 
للغة فإن الأمر يصبح معتمدا على ذلك - بكم التعريف . أما إذا كان اللو مستعنا 
لتقبل احهال أن الحيوانات غير البشرية قد تستطيع اكتساب مهارة شيبة باللغة إلى 
حد ما عل الأقل » فإ الرء يصبح وجها لوجه أملم مشكلة مباشرة هی كيف تمرف 
اللغة أو المهازة الشييية باللغة . ويا أشار جأردنر وزوجته (1978,عهفعه» & (Gardner‏ 
فإننا لأنكون على يقين بتعيين متى يكتسب الأطفال لخنم الطبيعية إلى حد يكفى 
لتعريفها تعريفا صريحا بأنها لغة . وى هذا فإن درامة اللغة عند الحيوانات » 
وياللعجب » قد تفيد فى زيادة وضوح أسئلة معيئة يجب طرحها » ومشكلات معينة 
يجب حلها بالسبة إلى اللغة عند الإنسان ومن الأشياء التى ظهرت من مثل هذه 
الاعتبارات أن اللغة الإنسانية تمر بسلسلة من المراحل فى نموها ء وهى مراحل جيدة 
التحديد . وفى رأى جاردنر وزوجته أن الموقف قد يكون أفضل كثيرا إذا نحينا جانياً 
السؤال المباشر حول ما إذا كانت حيوانات الشيمبانزى لديما لغة أم لا » ونطرح بدلا 
منه سؤالا آخر حول المقارنة بين الشيمباتزى والطفل فى معدل مو المهارات اللغوية وغط 
هذا الو . وإذا توافرت لدينا معلومات حول اممو العيارى للغة الالسانية فى هذه 
النواحى يمكلا فى هذه احالة أن نقارن بين الشيمباتزى والإئسان وتحدد أوجه الاختلاف 
والتدهور فى هذا انمو . وقد نجد أن الرئيسات اللديية غير الإنسانية لا تتقدم أبعد من 
مرحلة معينة » قد يتجاوزها الطفل بكثير الا أننا نترك البيانات تحدد القدرة النسبية بدلا 
من المغاعم المسبقة المعتمدة على تحليل لغوى نظرى . 


السلوك المعرق الغارن يلها 


ومن ناحية أخرى فإن جاردنر وزوجته أثارا بعض الاهتام & غامد 
(1978,دلصه© ) بمسالة ما إذا كانت حيوانات راميو وبريماك قد تعلمت لغة أُم أن 
مهاراتهم فى تناول الرموز يمكن أن تعزى إلى عوامل أخرى أقل تركيبا . وبالطبع فإن 
المناقشة المفصلة لحجج جاردئر وزوجته تتجاوز حدودنا » الا أنه يكفى أن تقول أنهما 
أثارا اتال أن لانا وسارة كانتا تستظهران قائمة من الرموز وترابطات الرموز دون 
اعتبار للسمات السيمائتية أو البنيوية أو غيرها مما يعد ضروريا لاكتساب اللغة . فقد 
لا حظا مثلا أن كلا الحيوانين تعرض كثيرا لمات العروض ولهام رمزية معيئة » وأن 
القدرة على استظهار قرام طويلة من الرموز مع هذه الممارسة الكثيرة تتغق مع [مكانات 
الشیمبانزی . ا أنها يذ كراننا بإن الرئيسات الندبية غير البشرية على درجة من المهارة فى 
تكوين التأهب للتعلم » وريا يكون هنا قدر من تذامل فى بعض الاختبارات التى 
أجريت حول معرفه اكتساب اللغة . 

هذه انتقادات خحطيرة حقاء ولا تجوز إلا أن تؤحذ مأخذ الجد .. فربما بكرن 
الاستظهار الصم أحد العوامل فى بعض بحوث رامبو وبريماك » الا أن أحداً لم يقرر بعد 
عل نحو مباشر ما إذا كانت هذه العوامل تسهم حقا فى البيانات . فكما سترى فى القسم 
التالى فإن الشيمبائزى الذى يدرب حسب أساليب رامو وبريماك يستطيع تناول 
المعلومات بطريقة غير عادية » سواء أكانت هذه المعلومات ثم الحصول عليما مبدثيا 
بالاستظهار الصم أم لا . وربا يؤخذ نقد جاردئر وزوجته على أنه أقرب الى الدفاع عن 
شروط التنشعة الاجتاعية واللغة الطبيعية فى ۸81 والتى يشعران أنها ذات أهمية بالغة إذا 
كان على الحيوانات أن تكتسب لغة تقترب على أى نحو من اللغة الطبيعية للانسان . 
وبالطيع فإن مزيدا من البحوث يؤدى بالضرورة إلى المعاونة فى حل هذا الخلاف . 


ذكاء الحيوان 

يمكن القول أن مناقشتنا للغة عدد الشيمبائزى تعطينا معالجة لإحدى الصور المركبة 
للغاية من الذكاء عند الحيوانات . فقد يجادل البعض » كا رأينا". ويقول إن اللغة هى 
أرق صور الذكاء » الى حد أن القدرة على اللغة تفيد فى القييز الأسامى بين الانسان 
وغيره من الحيوانات . وإذا كان هذا القول صحيحا فإننا نكون قد أسأنا تتلول 
موضوعاتنا فى الاقسام السابقة من هذا الكتاب ومع ذلك فإن من المسائل الميسرة الهامة 
وصف البحوث التى أجريت على القدرات اللغوية لدى الشيمباترى قبل الانتقال الى 
موضوعات أخرى وأنواع حيوانية أخرى . وقد يكون أهم أسباب ذلك أن سج 


للها سيكولوجية التعلم 


لديك وسيلة تفيس بها قدرة ومهارة الشيمبائزى وغيره من الأنواع الحيوانية فى معالجة 
أنواع الأنشطة « العقلية ٠‏ التى سوف تتناوها الآن . 

وسف نلجاً إلى الاختيار فى هذا القسم . فمن الصعب أن تحدد بالضبط أى 
الموضوعات يكن ادخحالها نحت ذكاء الانسان - فى مقابل العناوين الأخرين الملائمة . 
لقد ناقشئا ذاكرة الحيوان مثلا كموضوع مستقل ؛ ومع ذلك فإن هذا الموضوع يلام 
بالتأكيد مناقشتنا الحالية . وعلى هذا فعليك أن تتذكر أننا نعرض مجموعة اعتباطية من 
الموضوعات » وهى مجموعة مصممة بحيث تعطى أمثلة على الأشياء المركبة للغاية نما 
تستطيع الحيوانات غير البشرية القيام به » بدلا من أن تكون لدينا خطة محكمة التنظم 
مصممة للوصول الى تحديد شامل لذكاء الحيوان . وبالطيع »> سوف نقدم تعميمات 
هامة حين تتح المناسيات . 

الحكم على التشابه والاختلاف : إن القدرة عل یکم على مثيرين منفردین بأتهما 
متشاببان أو ختلفان تعد إحدى المهارات العقلية الأساسية . وقد رأينا من قبل أن هذا 
يدخل ف اللمهام التى تتطلب مراوجة الغينات » بمعنى أن هذه المهام تتطلب من الكائن 
الحى استدعاء ما إذا كانت إحدى المفردات تتشابه مع مفردة تم التعرض ها من قبل . 
وبيها يتضمن هذا القدرة على الحكم على الاختلاف أيضا فإنه لا يختبر مباشرة هذه 
القدرة » لأن الكائن الحى يستطيع حل مشكلة مزاوجة العينات دون إصدار لأحكام 
المباشرة بالتشابه أو الاختلاف . 

والواقع أن حيوانات الشيمبانرى قادرة على إصدار كام التشابه والاختلاف . ومن 
البراهين الرائعة على ذلك (1978 ,لعمدعء! ,۲۴ر۷4 | بعاصم أن الشيمبائزى سارة 
طلب منها إصدار أحكام من نوع ١‏ مطابق » أو ٠‏ مختلف » أو ه مشابه » على سلسلة 
من ی اختبار » باستخدام نظير مباشر لاختبار ورقة وقلم من نوع الاختيار من 

. والأمئلة التى ينيت منبا مفردات الاختبار فى عديد من سلاسل الاختيار كانت 

رسوما عل قطع .من ور لب كانت سارة على ألفة بها . ولونت الرسوم بواحد من 
بين ثلاثين لونا » کا احتلفت فى الحجم . وكانت سارة: تضع علامة على اختيارها من بين 
الاجابات البديلة بوضع قطعة من شريط تغطية على أحد زوجى مستطيلات خاصة بكل 
مشكلة حيث. المستطيلات ذات الألوان الأصفز» والبرتقالى والأحمر تدل على 
١‏ مطابق » و ١‏ مشابة ع و ١‏ مختلف ٠‏ على التوالى . وكانت سارة قد تعلمت من قبل 
الرموز الدالة عل الاجابات 9 مطابق »'و « ممختلف » إلا أن الرمز الدال على الإجابة 
« مشابه 6 كان جديدا » وكان عليها أن تتعلمه كجزء من إجراء الاختبار . 


الساوك امعرل لقارنة للف 


كل © 
دم 


الشكل ٠١‏ - ۸ : مفالان لمشكلة , عشابه - مختلف ‏ طلب من شيمبائزى بريماك ( سارة ) حلها . وى 
المشكلة العليا فصل بين الأخياء السردام والخضراء باقارة ندل عل علامة الاسطهام ر ؟ ) . وتدل الرهوز 
الأمفر والأمر على ١‏ مطابق ؛ و ٠‏ مخلف “٠‏ وقد وضعت سارة العلامة فى مكانيا الصحيح أى ١‏ مخف ۲ . 
وى المشكلة الدنيا كان على سارة أن تضع العلامة عند الرمز , مخطف ٠‏ حتى تكرن إجاتها صحيحة 
Premack, Woodruff, & Kenuel, 1978)‏ . 


ويوضح الشكل ٠١‏ - ۸ ورقة اختار من بين سلاسل الاختبار . وتوضح هله 
الورقةمشكلتين إحداهما فوق الخط الأفقى والثائية تحته . وتعرض المشكلة العليا » أعلى 
الورقة » مثالين ختلفين يفصل بينهما رمز يدل على سؤال أو علامة استفهام » وهو رمز 
سبق لسارة أن تعلمته ‏ وبلغة » سارة فان المشكلة تبدو كايل ١‏ الشىء الأسود ؟ الشىء 
الأحضر» . و : معنى » علامة الاستفهام (؟ ) معضمن فى الاجابات المتاحة تحت 
الشكلة أى « مشابه ) أو : مختلف ٠‏ وعل الخط الذى يقع عباشرة أسفل 'المشكلة 
وضعت سارة علامة على الاجابة الصحيحة وهى « تلف ۲ باستخدام قطعة شريط 
التغطية ( وقد تطلب الأمر محاولتين توضيحيتين فقط لتتعلم سارة استخدام الشريط على 


ذه سيكولوجية العام 


هذا الحو ) . والمشكلة الثانية التى تقع أسفل اخط الأفقى هى من نفس التوع فيما عدا 
أنها تعضمن مثالين متطابقين » والاجابة الصحيحة التى يجب أن تقدمها سارة ھی وضع 
العلامة فى المستطيل الأصفر . وحين لا تظهر أى أمثلة فى الشكل فإن الأشياء تسمى 
اعتياطيا 8 متشاببة » إذا كانت متطابقة فى بعديين من الأبعاد الثلاثة التى حددث 
اختلاف الأمثلة وهى : الحجم والشكل واللون . 


وقد عرضت المشكلة لسارة على صينية . وفى معظم الاختبارات كان المدرب يعطى 
الصينية لسارة ثم يغادر الحجرة . وبعد أن تكمل اجابتها تستدعى المدرب بقرع جرس 
( تدربت عليه من قبل ) فيعود المدرب ب إلى الحجرة ليلاحظ ما إذا كانت قد أصابت أر 
أحطأت ثم يمدحها أو يذمها يقوله ٠‏ حسناء سارة » هذا صحيح ٠‏ أوه لا ياسارة إن 
هنا خطأ » » 9 فى نغمة صرت على الحو الذى يستخدم مع طفل صغير : » ثم يعطى 
لسارة بعض طعامها المفضل كالفاكهة أو الخلوى فى نباية جلسة الاختبار اليومية . 

وكان أفضل أداء لسارة فى أحكام ٠‏ مطابق ٠‏ حيث كان ۸۸ من إجاباما 
صحيحا » يليما فى مرتبة متوسط أحكام 0 مشابه ؛ حيث بلغت النسبة الموية للاجابات 
الصحيحة ۷٦‏ » وكان أسوأ أداء لها فى أحكام ٠‏ مختلف » حيث كان ۷٠‏ من 
إجاباتها صحيحا . ونى جميع الحالات كان أداؤها أعلى كثيرا من مسترى المصادفة . 


وبالاضافة إلى ما ثبت من أن سارة لديها قدرة على حل مشكلات « مطابق - 
مختلف » توجد معات أخرى عديدة فى التجرية تستحق التعليق » أوها أن سارة كانت 
قادرة على الأداء فى غياب ای منبهات اجتاعية محتملة للاجابات الصحيحة أو الخاطئة 
التى يمكن أن يقدمها المدرب ( مهما كانت بطريقة غير متعمدة ) . فلم يكن المدرب فى 
الحجرة حين اتخذت سارة قرارها ووضعت العلامة على إجابتها . وقد رأينا أن حيوانات 
الشيميانزى على درجة كبيرة من الحساسية للمنبهات التى تعطبها الحيوانات الأخرى أو 
الأشخاص والتى تؤدى إلى حلول المشكلات » وأن تاريخ دراسة ذكاء الميوان قد اختلط 
بما يروى بصدق عن الحيوانات ٠‏ الذكية ٠‏ التى لم تصبح ذكية الا بمعنى أنها تعلمت أن 
تستجيب لنببات يعطرها مدربوها ها عن غير قصد أو بطريقة لاشعورية فى أغلب 
الأحوال . ولعلك معت بحالة هائز البارع وهو حصان كان قادرا على حل المشكلات 
الرياضية . وكان هائز البارع يشير إلى الاجابات بالنقر بحافره » الا أنه ثبت أن مدريه 
كان يصدر - بطريقة غير متعمدة - إياءة صغيرة مميزة حين يصل هائر إلى العدد 
الصحيح من النقرات ‏ وحيكذ يتوقف هائر بلطف . 


السلوك العرق اللقارنة وم 


لاحظ بعد ذلك أن سارة كانت تستجيب من موقعها فى أحد مواضع لوحة المشكلة 
لشكلة معروضة فى موضمع آخخر منها . ويمدو هذا 5 لو كان إنجازا تافها . الا أن 
البحوث حتى وقتنا الحاضر فد أوضحت ف الراقع أذ الرئيسات لثدبية وحدها تلك 
القدرة على هذا بسهولة ونتيجة لذلك فإن سارة كانت ٠‏ تقرأ » المشكلة من 
السطور وتيب علا فى سطر آخر - ول تكن تملا الفراغ بيساطة أو لز شيا شاي 
تشابها كبيرا من الوجهة الادراكية مع صيغة المشكلة . 


هل تستطيع أنواع حيوانية أخرى حل مشكلات القبيز بين المتشابه والختلف ؟ 
الاجابة على هذا السؤال هى بلايجاب رغم أن الشيمباتزى أكثر قدرة على ذلك م 
نتوقع . نقد درب هوج ۲١۸|‏ ثلا الحمام على القبيز بين أزواج من الألوان النشابية 
بعضها مع بعض أو الختلف بعضها عن بعض جقدار 4٠‏ نانومتر فى طول الموجة » الا أن 
الحمام لم يتعلم اتمييز فحسب وانما كان قادرا أيضا - فى حدود معينة على نقل المييز الى 
مجموعات من الألوان تختلف عما استخدم فى التدريب الأصلى . ورغم هذا صار من 
الأمور المتزايدة الصعوبة عليها أن تفعل ذلك إذا كانت الألوان الجديدة غار ج نطاق تلك 
التى استخدمت فى البداية » ثم بدأت فى أن تصدر استجابات أقل على أساس 
۾ التشابه - الاختلاف ٠‏ » واستجابات أكثر على أساس الحد الذى إليه تتشابه أزواج 
الألوان ‏ المتشابهة ٠‏ فى طول الموجة مع الفييز الأصلى . ويعبارة أخرى » يمكن القول أن 
الاستجابة قد أصبحت محكومة بالعلاقات المطلقة أكثر منها بالعلاقات النسبية بين أزواج 
الألوان حيعا طلب من الطيور أن تصدر أحكلما حول ألوان مختلفة اختلافا كيرا عن 
تلك التى استخدمت ف العدريب الأصل . 


وقد حصل زتتال وهوجان (1974) عمودة! & لعنهمة عل بيانات مرتبطة بهذه 
المسألة » فقد درسا سلوك الانتقال بعد أن يتدرب الحمام على المزاوجة بين لون وعينة 
( المطابقة ) أو اختيار لون لا يتزاوج مع العينة ( الشذوذ ) . وعند الانتقال إلى مجموعة 
جديدة من الألوان استمر نصف الطيوو مع المفهوم الأصل بيغا تحول النصف الآخر إلى 
مفهوم بديل . وأوضبحت الاج أن الطيور التى“استمرت مع الفهوم الأصلى أدت أداء 
أنضل فى الانتقال من تلك تحولت و مع ذلك لا يوجد دليل على أن لمجموعة الأول قد 
أدت أداء أفضل على أى نحو عند التعامل مع جموعة جديدة من الألوان إذا قورنت 
بأدائها فى المجموعة الأصلية من الألوان . وهكذاء فإن هذه البيانات » کا أشار بريماك 
1979( ماءوصعمط »لا تزودنا الا بدليل محدود على استخدام الحمام للمقهوم . ومن 


FA‏ سيكولرجية العم 


الغريب آن يكون الدليل فى صورة تداخحل مع التعلم الجديد حين تتحول الفاهم » أكثر 
من أن يكون تحسنا فى التعلم الجديد حين تظل المفاهيم ا هى . 

حل مشكلة : يمكن القول بالطبع أن استجابة سارة لهام ؛ التشايه - الاختلاف » 
تعد نمطا هاما من حل مشكلة » الا أننا نرغب فى هذا القسم أن يكون فحص مسألة 
حل المشكلة على نحو أكثر عمرمية . ولقد كان كوهار (1925) K0!‏ من أوائل الباحثين 
الذين درسوا بطريقة منظمة سلوك حل المشكلة فى حد ذاته لدی الحيوانات » وبحرثه 
على _الشيمباتزى فى جزيرة تنريف أثناء الحرب العالية الأولى أصبحت أعمالا 
كلاسيكية » ومن بون ما أثبته أن حيوانات الشيمبائزى تستطيع حل المشكلات 
باستخدام الأدوات ‏ فهى تستطيع وصل عدد من العصى معا لتؤلف جاروفا تستخدمه 
فى الوصول إلى الطعام الذى لا يكن الوصول اليه بدون ذلك وقد عالجت الحيوانات 
العصى أحيانا على نحو عشواي لبعض الوقت إلا أنها سرعان ما تضمها معا على نحو 
مقصود کا لو كانت قد أحرزت استبصارا مفاجها فى حل المشكلة . والحلول المقاجئة 
من هذا القبيل ميت ظاهرة ١‏ أها» 

وف تجربة طريفة أخرى عل سارة احبر برعاك وودرف Premack & Woodruff‏ 
(1978) فهمها العام لفكرة حل مشكلة . فهناك فرق بين التعرض لمشكلة ثم يحث المرء 
على اعطاء إجابة أو حل لما وبين ملاحظة موقف مضمر فى البيئة ؛ واستنتاج أن 
الظروف الملاحظة تقع فى فة الأحداث التى تسمى 9.مشكلات تتطلب حلا )2 ثم 
يقدم بعد ذلك الحل . وقد الترمت التجربة المفهوم الثانى الأكثر تجريدا . 

لقد تم تصوير مناظز بالفيديو لمدة ٠١‏ ثانية يحاول فيها مدرب سارة الصراع من أجل 
اهرب من قفص مغلق مثلا » مشخشخا بقضبان القفص ؛ جاذبا قفل بابه . وقد يظهر 
المدرب وهو يجاهد لتشغيل جهاز فونوغراف بينا السلك الكهرباق للجهاز ا تظهره 
الصورة » يبدو ملقى على الأرض غير متصل بتوصيلة الخائط . لطع م سمح لسارة 
بمراقبة الشريط عند إعادة عرضه على شاشة تليفزيون الا بعد أن تطوق مع السماح لا 

بفحص النظر الأخير فخصا مستمرا ء وكان يحدث هذا أحيانا خلال الثوائى النمس 

الأخيرة للشريط . وبعد ذلك كانت تعطى سارة .صندوقا مغطى يحتوى عل صورتين 
كببرتين كل منها تعتلى قطعة من نشب الأبلكاش طوغا 11 بوصة . وكانت إحدى 
الصورتين ‏ صحيحة ٠‏ وتضمن تمثيلا لشىء يوحى بالحل ( أو الوسائل التى تؤدى إلى 
ا لحل ) بالنسبة للمشكلة التى تعرض عل الشريط » > بيغا الصورة الأخرى كانت ٠‏ غير 
صحيحة 0 تضمنت بعض القثيل الآخر غير المرتبط بحل المشكلة . وى حالة الاختبار 
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الذى وصفناه كانت الصورة الصحيحة تلك التى نحتوى على مفتاح معين . و كانت 
سارة تنتقى الصورة التى تعتبرها حلا وتضعها فى موضع معين فى قفصها » وتستدعى 
اجرب ر الذى يقف عادة خارج الغرفة ) عن طريق قرع جرس . وكا هو الخال فى 
تجربة «التشابه - الاختلاف ؛ كانت مارة تمدح إذا أَضّابت وتم إذا أخطأت . 


ولم تجد سارة صعوبة فى استنتاج أن المفتاح هو ه امل » الصحيح لمشكلة اليس 
داخل القفص . کا آنا لم تجد صعوبة فى انتقاء صورة ذات كبس كهرياقى موصل 
بفيشة البائط إذا كانت المشكلة لشخص يحاول تشغيل فونواغرف غير موصل بالتيار 
الكهرباق .و بنفس الطريقة استنتجت أن مشعلا متوهجا وخرطوما متصلا بصتبور هما 
الحل لمشكلة شخص جام من البرد » أوشخص يحاول غسيل أرضية قذرة مستخدما 
خرطوما غير موصل بالصنبور . 


وبعض سمات انجاز سارة ها أهميتها » فقد اعتمد سلوكها أولا وقبل كل شىء على 
سبادىء على درجة عالية من التجريد وبعيدة إلى حد كبير عن المناظر التى رأتها أو الصور 
التى اخحارتها .نفى الصورة لم يكن المفتاح جرءا من عنظر شخص يجاهد للهرب من 
التنص » وعلى هذا فإن سارة لم تكن تستجيب عن طريق مزاوجة بسيطة بين مة 
منفصلة للمثير العروض بخرط الفيديو » وبين سمة للصور التى استخدمتها لاعطاء 
إجابات للمشكلات . وعلى نفس النحو كانت لسارة خيرة عميقة من ملاحظة كيف 
تفسل الأرضيات وكيف تشتعل الدفايات » وتعلمت الكثير عن هذه الأمور من 
الملاحظة ۽ إلا أنها لم يسبق ها أن عرضت علييا كمشكلات تطلب حلا . وبصرف 
النظر عن الخبرة السابقة فإنبا كانت قادرة بشكل واضح عل إدراك أن الظروف 
المعروضة على شريط الفيديو تحدد مجموعة من الأحوال باعتبارها مشكلة تتطلب حلا 0 
» وهى مشكلة كانت عندئذ قادرة على أن تقدم ها الخل , لا حظ أيضا أن الموقف 
الكل كان معروضا بطريقة محردة وقنيلية نووم عامعوعممءم .فلم تراقب سارة شخصا 
حقيقيا يحاول المرب من القفص › کا أنها لم تستخدم مفتاحا حقيقيا » وإنما هى لا حظت 
شريط فيديو على شاشة تليفزيون واستجابت باستخدام صور للمفاتيح . ونستنتج من 
هنا كله أن سارة قد استحضرت معها إلى الموقف فكرة عامة على درجة عالية من 
التجريد حول « المشكلات التى تتطلب الحلرل ٠‏ وهو مفهوم استطاعت أن تستخدمه 
بسهولة واضحة ومهارة كبيرة . 
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ملخص : لعلك استنتجت بالفعل من متاقشتنا لأحكام « التشابه - الاختلاف ۾ » 
وسلوك حل المشكلة عند الحيوانات أن مدل هذه القدرات لما خصائص ملحوظة تميزها 
وربما يكون أمها فكرة تجريد المبادىء العامة من موقف ما ثم تحويلها أو قلها إلى مواقق 
جديدة . وبالطبع فإن هذه الفكرة قد أوضحناها فى فصول أخرى من هذا الكتاب » 
الا أا تبرز بجلاء صريح كتتيجة لمقارئة القدرات المعرفية بين الأنواع . ويبساطة نقول 
إن الرئيسات النديية لديبا نرو ع غير عادى لتجريد المبادىء العامة والاستجابة للعلاقات 
بين الأحداث . وبالاضافة إلى هذا فإن البشر ( وبعض الرئيسات الندبية غير البشرية مثل 
الشيمبانزى ) قادرون عل تعلم وفهم تجريدات حول التجريدات .أى علاقات من 
الدرجة الثانية . فنحن لا نستطيع مثلا أن نستنتج أن اليوم أشد حرارة من الأمس ( أو 
هذا الأسبوع أكثر مطرا من الأسبوع السابق ) فحسب » ولكننا نستطيع أيضا أن ندرك 
أن هذه جميعا أمثلة لفعة أكبر من العلاقات تحدد فكرة الطقس امجردة العامة . ويزعم 
براك (1978 ,1976) مم۳ أن الرئيسات الثديية لديبا بشكل طبيعى استراتيجيات 
تعتمد على العلاقات » وتستخدمها حتى ولو كانت الاستراتيجيات الأخرى قد تؤدى 
إلى حل أكثر سرعة ودقة للمشكلة . وهو يرى أيضا أن الاستجابة المععمدة على العلاقة 
من الدرجة الثائية هى إحدى المطالب الرئيسة امو اللغة ( التى هى الأكثر تعقيدا من 
المهارات العقدة ) . 
وعلى عكس هذا فإن الفئران والحمام قد تكون أكثر استعدادا للاستجابة على أساس 
السمات المطلقة لأحداث الثير . فعل الرغم من أننا عرضنا فى هذا الفصل وف فصول 
غيره أدلة توضح أن الأنواع من غير الرئيسات الندبية تستطيع أن تتعلم استخدام 
العلاقات بين أحداث المثبر كطريقة لحل المشكلة » فإن الاستجاية العلاقية تبدو فيا 
صعوبة نسبية فى البرهان علرها » 5 تتطلب مقدارا كبيرا من الممارسة قبل أن تظهر . 
وبالطيع توجد تلميحات هامة إلى أننا لم نختير سلوك غير النديية فى هذا السياق بقدر 
كاف . وإثبات وجود مفاهم طبيعية لدى الحمام يشير إلى توافر درجة عالية جدا من 
التجريد لدى هذا النوع الحيراق » كا أن بحوث هولس على مفاهيم ١‏ أكبرمن ٠‏ و 
« أصغر من » فى تعلم الفط التسلسلى عند الفثران مقعرحات مغرية لبحوث تالية . ويبقى 
أن تتحقق مما إذاكانت هذه أمثلة منفصلة غير نموذجية وغير عادية » الا أن الأمر لن 
يحتاج لوقت طويل لنستنتج أن الرئيسات الندبية ليست هى النوع الوحيد الذى يتتاول 
المغاهم المجردة بدرجة كافية من المهارة والسهولة . فحقيقة الأمر البسيطة هى أنه يوجد 
عدد قليل من البحوث تناول هذه المسألة بصورة مباشرة . ومن الواضح أن مزيدا من 
البحث اهو الطريق الوحيد لحسم هذه المسائل الخلافية الحامة . 
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خاقة 


م يتضمن هذا الفصل سوى عينة من قليل من الكثير الذى تفعله الميوانات ويشير 
إلى قدراتها المعرفية . وفى مواضع أخرى من هذا الكتاب نناقش مهارات معرفية أخرى 
عند الإنسان والحيوان . فسرعان ما ستبدأ جموعة رئيسة من الفصول تتناول ذاكرة 
الإنان » وهو موضوع يتلقى فى الوفت الحاضر اهتاما ربما يفوق غيره من موضوعات 
علم النفس التجريبى على الأنسان . وعلى الرغم من هذا فإن قدرة الإنسان والحيوان على 
إدراك الزمن (1978 ,طعءسطع)وإدراك العلاقات السببية (1976 ,ناعوويعم5) وتنمية مفهوم 
ائذات (1975 ,لعمسممم) وغيرها من القدرات ھی جميعا موضوعات یکن مناقشتها فى 
فصل كالفصل الحالى . إلا أننا تترك مثل. هذا العرض الشامل لهذه الموضوعات إلى 
مصادر أخحرى » فالى جانب المراجع التى أشرنا إليها يقدم هولس وفاولر رهوج ,ما11 
Honig(1978)‏ & ,eا۴0#‏ نقطة بداية عامة طيبة إذا كنت ترغب فى مزيد من القراءة . 

وى ختام هذا الفصل يحسن أن نسترجع بعض النقاط التي عرضناها ف بدايته » 
وأهها أن علماء النفس المقارنين قد تعلموا أنهم يجب آلا يسمحوا لأى موقف نظرى بأن 
يحول ينهم وين طرح الأسعلة التى ١‏ يعرف كل شخص إجاباتها ؟ . وقد رأينا كيف أن 
قاعدة مورجان » ياسم مبدأ الاقتصاد المرغوب فيه » قد أدت بعلم النفس إلى طريق 
مجدب عقم بالنسية إلى اكتشاف القدرات المعرفية العمل وجودها لدى الأنواع الحيوانية 
غير البشرية . وربما يكون الطريق الأسلم للمستقبل أن نترك للحيوانات أن توقفنا وتحدد 
مسيرتنا متى خلعنا عليبا من الصفات أكار ما تستطيع . وسوف تفودنا هذه الطريقة 
على الأقل إلى طرح الأسئلة المرتبطة » مستخدمين الأدوات رالوسائل الجيدة المتاحة لنا 
الآن » وحيتئذ سوف تخبرنا الحيوانات متى كانت أسكلتنا أكثر بما يجب . وربما لا دهش 
عندئذ إذا حصلنا على بعض الإجابات الطريفة . 


انلا دشر 


التعلم اللفظى 

يمكن أن يطلق على كثير من عام النفس التجريبى الحديث تسمية « الابستمولوجيا 
الامبريقية ؛ . ومعنى هذا أن الميدان زاخجر بالبحث التجريبى حول الطريقة التى تكتسب 
بها الكائبات الحية معرفتها بالعالم و كيف تستخدم هذه المعرفة . وحن حتى هذا الحد 
ناقشنا فى معظم الأحوال أنواع التعلم المشتركة ين الانسان والحيوان .الا أن الآن على 
أعتاب الانتقال إلى موضوع التعلم اللفظی ومنسهما اا وهو ينتمى كلية إلى نطاق 
التعلم الانسانى . ويغوص هذا الموضوع فی أعماق علم النفس التجريى لأن ممظم 
معرفتنا تأتى الينا فى صورة كلمات . 


المواد المستخدمة فى دراسة التعلم اللفظى 

إن معظم الطرق التى استخدمها علماء النفس التجريبيون فى درامة التعلم ترابطية فى 
جرهرها . والترابطات هى علاقات » وهنا يعنى أن الأسلوب الأساسى فى معمل التعلم 
هو تعلم المفحوصين العلاقات بين عناصر من مختلف الأنويع . وقد تكون العناصر 
صورا أو كلمات أو مقاطع عديمة المعنى » أو حروفا أو أعداداً » وأحيانا ما تكون جملا 
كاملة أو موضوعا مرتبطا . الا أن الطرق المستخدمة فى معمل التعلم اللفظى ترابطية 
معنى آخر أكثر ضيقا . فقد نشأت فى أصلها فى نطاق نظرية للتعلم تكد أن المبدأ 
الأساسى لكل ضور التعلم هو الترابط عن طريق الاقتران . ويعنى هذا أن أحد العناصر 
يرتيط باحر - أو أن أحد العناصر يؤدى الى حدوث آخر -- ويحدث هذا لاما ببساطة 
تم إدراكهما معا . وعلى ذلك فإن أقدم الأساليب التى استخدمت فى معمل التعلم هى 
بيساطة طرق عرض المفردات على المفحوصين فى اقتران زمنى . وتوجد طرق خاصة 


لم سيكولوجية السلم 


للتحقق من أن المفحوصين لا يتجاوزون بعض المفردات » وائما يمارسون هله المفردات 
بالترتيب الدقيق الذى حدده المجرب . ومن ذلك مثلا أن بعض المعامل لا تزال تستخدم 
اسطوانات الذاكرة س0 ومس٠‏ » وهى أجهزة مخصصة لعرض المواد بحيث تعرض 
المفردة الواحدة فى كل مرة وبترتيب يعده الباحث مقدما . 

وعندما نصل إلى نباية هذا الفصل تكون قد ناقشنا جوانب معرفية للتعلم اللفظى من 
مستوى أعلى وأكثر تيريدا . الا أن هذا يجب الا يخفى الحقيقة التاريخية وهى أن معظم 
الجهود المستغرقة فى هذا الفصل هى نتاج نظرية ٠‏ م - س #التى وجهت موث 
الحيوان ما ناقشئاه فى الفصول السابقة من هذا المتن . وعلى ذلك فإن موضوعا ثل 
التعلم الترابطى المردوج كان يمكن أن يقدم مباشرة بعد عرض المقاهيم الأساسية 
للاشتراط والتعلم » وأن يعرض ف الفصول الثلاثة الأولى . الا أننا اثرنا وضع مواد 
التعلم اللفظى فى مكانها الحالى لنؤكد ٠‏ إلى أبن يتجه الميدان #بدلا من التأكيد على « من 
اين جاء 4 . 

ولدراسة العمليات المتضمنة فى التعلم اللفظى استخدم الباحثون نوعين رئيسين من 
التنويعات أولهما طبيعة المواد المعطاة للمفحوصين لكى يتعلموها » وثانيهما طرق 
العرض والممارسة » ونعرض لكليهما فيمايل : 


المقاطع عديمة المعنى 
استخدمت المقاطع عدية المعنى لأول مرة فى بحوث عالم النفس التجريبى الألمانى 
عرمان إبنجهاوس الذى نشر عام ۱۸۸١‏ أول دراسة تجريبية للذاكرة البشرية . وكان 
يشترك مع معظم علماء النفس التجرييين 5 عصره فى الاعتقاد فى نظرية نخاصة بطبيعة 
التعلم اللفظى » وهي أنه يتألف من ترابطات بين الأفكار عن طريق الاقتران الزمنى . 
ويمكن للأفكار التى تترابط على هذا النحو أن يتم تذكرها إذا استطاع أحدها أن يحدث 
الآخر . وكانت الترابطات تتكون أولا عن طريق الممارسة الصماء » وعلى هذا كانت 
الطرق المبكرة فى معمل.التعلم التجريبى هى أساليب الاستظهار الصم » وكان ذلك 
بتاور قوی من جهد ابنجهارس (1968,«مسادوم) . 
لقد تنبه ابنجهاوس إلى أنه بالنسبة إلى المفحوصين الراشدين فى المعمل يمكن 
للكلمات العادية الى تحمل معافى الأفكار أن تترابط مع كلمات أخرى لاحصر لا 
نتيجة الخبرة الحياة اليومية . وكان هدفه دراسة « كيف تكتسب الأفكار الجديدة ١‏ » 
وهذا اقترح عدم استخدام الكلمات العادية فى اللغة الألمانية لوجود عدد كبير بالفعل من 
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الترابطات بين هذه الكلمات . وبالطيع قإن تعلم المواد داخيل العمل والاحتفاظ بها 
يكن أن يتأثرا بالعلاقات المتعلمة من خخارجه . وعلى هذا قام ابنجهاوس يناء كلمات 
اعتقد أنها لا معنى لها تماما » وأنها حاو من الترابطات » وذللك عن طريق الربط بين جميع 
الاحتيالات الممكنة للحروف الساكنة - التحركة ( اللينة ) - الساكنة » والتى لاتؤاف 
فى النهاية كلمات المانية حقيقية . وكانت هذه هى المقاطع عدهة الممنى الشهورة من فوع 
رس ل س ) أو 9896© والتى ألفتها أجيال من الدارسين فى معمل التعلم . 

ولأن المقاطع عدية المعنى خلو من الترابطات فقد افترض فيا أنها على درجة موحدة 
من صعوبة التعلم أو سهولته . إنها بمكن تعلمها بأى ترتيب أو تجميع » وكل ما بكاد 
يتساوى فى الصعوبة مع ما يليه . وقد يسر هذا لابنجهاوس أن يفوم بتجاربه لأنه لم 
يستخلم أحدا سوى نفسه كمف وص تجريبى > وقارن ين تعلم الروابط الختلفة لمقاطع 
(س ل س ) فى ظروف مختلفة من امارسة وبعد فترات مختلفة من الاحتفاظ . وحيث 
أن جميع المراد كانت متشابية تقريبا فإن الفروق ف الأداء يمكن أن تعزى إلى الفروق فى 
ظروف الممارسة أو فترات الاحتفاظ . والواقع أنه على الرغم من أن مقاطع إبنجهاوس لم 
تكن متشابية تماماً ( وهذا ما كان إبنجهاوس على وعى ببعضه ) الا أن ما يشهد لطرقه 
أن نتائجه لا تزال صحيحة حتى اليوم . 

إلا أن المقاطع عدية المعنى ليست تدالية من المعنى » ل أنها بكل تأكيد ليست 
موحدة فى السهولة التى تترابط بها بعضها مع بعض بالممارسة الصماء . لقد مضى 
ما يقرب من قرن من الجهد المكرس لدراسة طيعة مقاطع إبنجهاوس الختلفة وكيف 
تختلف عن الكلمات العادية فى المعتى وق سهولة الترابط . وقد أدى هذا الجهد إلى 
نشاط منظم لقياس الخصائص المامة لجميع أنواع المواد اللفظية . 

وتوجد فى المقاطع عديمة المعنى » كا هو الحال فى الأنواع الأخرى من المواد اللفظية » 
خاصيتان تجعلها تختلف فى درجة السهولة التى يتم بها تعلمها وترابطها بعضها مع 
بعض » وإحدى هاتين الخاصيتين هى البئية الداخلية » وثانيتهما هي طبيعة العلاقات ينها 
وين المفردات الأحرى .فجميع أنواع المواد المستخدمة فى تجارب التعلم اللفظى » حتى 
ولو كانت حروفا أو أعدادا منفصلة » لها بنى داخلية . وتتتحدد البنية الداخاية للحروف 
المنفصلة بالطريقة التي ترتبط بها السمات التى تؤلفها » وتوجد أدلة ترضح أن سهولة 
تعلم وتذكر تجمعات الحروف إنما تعتمد على بنية مات الحروف المنفصلة وكيف يرتبط 
بعضها يبعض (1966 ,«ممهاعطة8) . ومن الؤكد أن المقاطع عدية المعنى قا أتواع 
أخرى من البنى الداخلية » فالعلاقات بين الحروف :883 تؤلف مقطعا جيدا فى اللغة 


۷۹ سيكولوجية التعلم 


الإنجليزية » فلا توجد كلمة إنجليزية تشبية » إلا أن من السهل النطق به واعطاء شعور 
بكلمة انجليزية . أما المقطع ۲۴× من ناحية أخرى فلا يدجح فى ذلك + فهو تجمع نادر 

بين الحروف » ويشعر معظم الئاس بصعوبة فى النطق به ( وكلا المقطعين يوجدان فى 
الجبول “١١‏ ) . والأكثر من هذا فإننا نشعر بأننا نستطيع ربط المقطع :888 
بكلمات أخرى على غو أيسر من المقطع ۷۴× . فقد يذ كرك 8۴۸ مثلا بأقلام الكتابة 
ماركة عله . 

وليس من السهل دائماً الفصل بين الجوانب البنيوية والترابطية للمواد اللفظية » ولأن 
كليهما له أثره فى إحداث نغيرات فى معدلات التعلم والاحتفاظ فإنهما فى العادة يديجان 
معا . والواقع أن معظم الطرق التى استخدمت ف تقويم هذين الجانيين من المواد اللفظية 
ل تميز بينهما . ومع ذلك فإن بعض الحقائق الهامة تتوقف على هذا الفرق » ومن المقيد أن 
نحتفظ بهذا القبيز فى الذهن مع قراءة هذا الفصل حتى مايته . 


معايرة المواد اللفظية 

كانت أكثر الحاولاث تبكيرا فى تقوم القابلية لتعلم المقاطع عديمة المعنى تلك التى قام 
بها جليز )1928( Gale‏ لقياس القيمة الترابطية عداه؛ «ناkوا»معوه‏ . فقد عرض جليز 
عددا كبوا من المقاطع عدية المعنى واحدا بعد الآخر على اللفحوصين وطلب منهم ذكر 
ما إذا كان كل مقطع ينتج ترابطا آم لا ينتجه . وكانت طريقة جليز عرضية » وكانت 
عينته ٠١‏ مفحوصا فقط . ويمكن القول أن الحال بالنسبة لبحثه » كاليال بالنسبة إلى 
بحث إينجهاومن » أى شاهد على قوة الظاهرة التى درسها جليز إلى حد القول بأن 
مقايسه ثبشت آنا مبعات ثابتة وصادقة يمجميع أنواع المقاييس الخاصة بالسرعة المقارنة 
للتعلم وخصائص الاحتفاظ ف المقاطع عدية المعنى . فالنسبة الحوية للمفحوصين الذين 
يسجلون ترابطا لمقطع معين تفيد فى التنبعو مثلا بعدد التكرارات المطلوبة لربط هذا 
المقطع مع غيره من المقاطع فى التعلم التسلسلى . 

وحالما أثبث مقياس القيمة الترابطية فائدته للباحفون فى ميدان التعلم اللفظى » أجريت 
دراسات تكرارية عديدة للاحظات جليز فى ظروف أفضل » قد تكون أكارها أعمية 
دراسة رژ )1960( Areber‏ . لقد فحص ارشر .القيمة الترابطية لجميع التجمعات من 
ثلاثة حروف المتضمنة فى الحروف الانجليزية الست والعشرين . وطلب من مقخوصيه 
أن يوجهوا إلى أنفسهم الأمعلة الآنية ؛ هل هى كلمة ؟ هل تيدو عندما تنطبق كأنبا 
كلمة ؟ هل تذكرق بكلمة ؟ هل أستطيع استخدامها فى جملة ؟ » . فإذا كانت الاجابة 


التعلم اللفظي yy‏ 


على هذه الأسعلة هى « نعم ؛ اقترض أن المفحوصين يشيرون إلى وجود ترابط مع هذا 
القطع . ويوضح الجدول ( ١ - ١١‏ ) القيمة الترابطية ا حددتها معابير أرشر لبعض 
المقاطع امختارة - ٠.‏ 

جدول ١ - ١١‏ : القيمة الترابطية أ المعنوية لمقاطع مختارة تألف: من حررف ثلالة ر لدل الأعداد على 
السب النوبة للمفحرصين الذين ذكروا أن مقطا معينا له مسي عندهم ) . 


ایسا ١‏ المسية الحرية. 

r‏ القطع الملا المفحرصين القطع الملا ا املع الال 
34 عزنو 13 XYF 3 Du‏ 
YEQ 4 BIW 15 Loz 40‏ 
RUY 16 VOX 48‏ 5 لفاس 
QEJ 8 Tw 18 QIN 50‏ 
NI 7 GED 2 NYR 58‏ 
HOJ 2 BEK 6‏ 8 باينا 
GEX 9 BIO 24 VIK 74‏ 
PYB 10 Siw 2 NEV 0‏ 
DAT ê‏ 28 يننا 11 ZOF‏ 
NYV 12 TAZ a2 TEX 100‏ 


العدر : يانات من آرشر 1960 A٤1٤۲,‏ . 


ويوجد أسلوب آخر وثيق الصلة بهذا يوصف عادة بأنه قياس المعنوية ¬ ج«نسدعةة 
مسنم . وقد جاء هذا المصطلح من فكرة أنه كلما أثارت المفردة اللفظية ترابطات 
( تداعيات ) أكثر دل هذا على أا أكثر معنى . وفى معظم مقايس المعنوية يطلب من 
الأشخاص أن يذكروا قائمة بالتداعيات التى يمكن أن يفكروا فيا مرتبطة بكلمة معيئة فى 
فترة زمنية محددة » ولنكن دقيقة واحدة . ونعطى مثالين لعدد والترايطات المعطاة 
لكلمات لا معنى لها تتألف من مقطعين وأخرى هى كلمات حنيقية (1961 ,4ا8 ٠‏ 
وتلك المعطاة لمقاطع عديمة المعنى تتألف من ثلالة حروف 9559 ,ام4 . ويوضح 
الجدول ( ١١‏ - ۲ ) عدد التداعيات ( الترابطات ) التى أعطاها مفحوصو تويل لبعض 
مفرداته فى دقيقة واحدة . 

وتتتباً هذه المقاييس بمعدل التعلم . فمئلا يوضح الشكل )١-١١(‏ عدد 
المفردات التى ثم استدعاؤها استدعاء صحيها فى تجربة طلب فيبا من الطلاب دراسة 
بعض المقاطع من نوع س ل س لمدة دقيقة واحدة أر دقيقتين » وكانت هذه المقاطع 
تختلف ف القيمة الترابطية . ويمكئك أن تدرك فى هذا الشكل وجود تنوع كبير فى عدد 
المقاطع التى تم تذكرها تذكرا صحيحا (1930 ,840500 . 


PVA‏ ميكرلوجية العام 


ويسمح كل من مفياس القيمة الترابطية والمعنوية بالتنبقٌ من أداء مجموعة من 
اللفحوصين بمدى نجاح مجموعة | أخرى فى تعلم أو تذكر مجموعة من المفردات الف 
وذلك باستخنام بعض الحكم أو التقدير . وي يمكنك أن تتصور توجد مات عديدة 

كن الحكم فى ضوئها على المفردات اللفظية » وكثير منها يفيد فى التدبوٌ بمدى القابلية 

عملم هذه امفردات . ومن بين هذه الخصائص الالقة واتتعنائمه! )٥۲1۴,1953(‏ . والتى 
تقيس مدى ألفة المفحوصين بالمفردات اللفظية وذلك بسؤاهم أن يقدروا إلى أى حد 
مرت بخبرتهم السابقة حروف معينة » أو مجموعات منهاء أو كلمات . ويوجد منبىء 
ار هو التصرر «معيرد»! » وهو مقياس هام يستحق مناقشة مفصلة . 
جدرل ٣ - ٩٩‏ : مقاطع فائية وقيمها المعنوية ر تعرف القيمة المحوية بمتوسط عدد الترابطات التى تعطى لكل 
مقطع الى فى الدقبقة الراحدة ) 


القيمة المموية” المقطع العا القيمة الموية المقطع الاي 


GOJEY 0.90 BODICE 2.90 
NEGLAN 1.04 JITNEY 351 
BELAP 122 PALLET 3.62 
XYLEM 1244 ORDEAL 2391 
QUIPSON 126 YEOMAN 4.60 
BODKIN 128 KENNEL 552 
ATTARA 1M INCOME 624 
MAELSTROM 184 ZEBRA 7.12 
AOMPIN 190 JELLY 7.70 
JETSAM 264 ARMY 943 


الصدر : يانات من نويل 1952 ,علاطو . 


ويشير مقياس النصور إلى الدرجة التى تستطيع بها مفردة لفظية معنية ( وعادة 
ما تكون كلمة ) إنتاج صورة محددة لدى المفحوص . وعادة ما يقوم ذلك بسؤال 
الفحوصين أن يقدروا مفردات لفظية تبعا لقدرتها على إنتاج الصور ,1965 ,مانو 
(1971 . وهو بهذا 'مقياس وثيق الصلة بصحة المفهوم الذى تتضمنه الكلمة موضوع 
السؤال . ومن ذلك مثلا أن الأسماء العيائية الحسوسة مثل كلب أو مطرقة تنتج دائما 
تقريبا تقديرات للتصور أعلى من الأسماء الجردة مثل حفيقة أو حرية وص هذه 
المقاييس : القيمة الترابطية » المعنوية » الألفة ؛ التصور نرتبط فيما بينها ارتباطا عاليا . 
ومعنى هذا أننا لو حكمنا على مفردة معينة بأنها مرتفعة فى أحد هذه المقليس فإن ذلك 
يتضمن احهال أن تکون مرتفعة فى المقابيس الأخرى أيضا . ومع ذلك فإن ييفيو يقدم 
أدلة مقنعة على أن التصور هو أكثر المنبعات فعالية بالأداء فى التعلم اللفظى ,االو 
1588 ,1967 . ويشير أيضا (1971 ,ملاوع إلى أن سمات أخرى مثل الانفعالية 


العلم اللفطى للف 


After one-minute study 
After two-mirutes study 


MEAN NUMBER OF CORRECT RESPONSES 


ASSOCIATION VALUE 


الشكل ١ - ١١‏ : متوسط عدد الاستجابات المحيحة أثناء التعلم كدالة القيمة الترابطية ‏ معايير جليز ) 
للمفردات المتعلمة )1960 Underwood & Schulz,‏ « يانات عن 1930 (Mcgeoch,‏ . 


بانلهوهنامميع رالتقريم «ماءوولسن ( أى إلى أى حد يحكم على المفردة يأنها جيدة أو 
رديكة ) ترتبط راطا ساليا أو لا ترتبط على الاطلاف بمقايسس القيمة الترابطية والمعنوية 
والتصور . ولان مقياس التصور على درجة من القوة فى التدبق بالأداء فى التعلم اللفظى 
من ناحية » و كذلك لأن قيام المفحوصين بالتصور عن قصد يزيد من مستوى أدائهم فى 
التعلم اللفظى (1970 ,تماقاعوس) فإننا نجد كثيرا من أصحاب النظريات يحددون | للتصور 
دررا سبیا فى تسهيل الأداء فى التعلم اللفظى . إلا أن البيانات ارتباطية فى طبيعتها » 
ومكن القول بأن العلاقة بين التصور وتسهيل الأداء ناجمة عن أن كليهما تاجمان عن 
عملية أكثر أساسية (1973 ,سرطورادم) . 

ومن التسميات المعطاة هذه السمات المقدرة مكنا أن ن نفترض أنبا تتنبأ أساسا بمدى 
نجاح المفردة فى الترابط مع مفردات أخرى . وكان هذا بالتأكيد مقصد مقياس القيمة 
الترابطية عمد جلينر » کا أن بعض دراسات التصور اهتمت بتصور العلاقات ين أزواج 

من المفردات اللفظية . ومع هذا فإن هذه المقاييس استخدمت فى معظم الحالات فى 


' التنبؤ بدرجة الصعوبة التى يواجهها المفحوصون مع المفردة فى ذاتها أكثر من قدرتما على 


الارتباط مع غيرها . وى سلسلة مفصلة من التجارب أكد أندروود وشولز 
inderwood & Schulz (1960‏ هذه المسألة . نقد أكدا مثلا أن القيمة الترابطية وأن 
معنرية المقاطع عديمة المعنى ومجموعات الحروف ها يها الأكبر فى جانب الاستجابة 
نها فى جانب امثير فى التعلم الترابطى المزدرج . وهذا يعلى أن المفحوصين يعانون من 


A,‏ سمكرارجية الفعلم 


صعوبة تكامل الحروف أو الربط ييا حين تكون قيمتها الترابطية منخفضة حتى يمكن 
استدعاؤها استدعاباً صحيسا ء إلا أن صعوباهم أقل عند التعرف عليها » وييدو أن الع 
الترابطية والمعنوية الخاصة بمجموعات الحروف لا تؤثر مطلقا فى جودة ترابطها بعضها 

مع بعض . ويعزو اندروود وشولز آثار القيمة الترابطية فى تكامل الاتجابة إل قار 
امختلفة من القابلية للنطق «فاناهمموومهومط والتى ترتبط بدرجات مختلفة مع القيمة 
الترابطية . ومن الؤ كد أن هذه المقاييس تعكس فيما يبدو الينية الداخاية للمفردات أكار 
من مدى يسرها فى الترابط بعضها مع بعض » على الأقل فى الطرف الأدنى من المقياس . 
أما بالنسبة للكلمات الحقيقية فإنها تتضمن ما هو أكثر من ذلك » فالتصور والمعنوية قد 
يعكسان المدى الذى تم به تشفير كلمات معينة فى ضوء معائيها بدرجة من الجودة , 


ويوجد مفياس آخر يرتبط فيما يبدو بقدرة الأشخاص على تعلم مقردات خاصة» 
وهو من طيعة مختلفة ويستحق تعليقا مستقلا » وهو مقياس تكرار الاستخدام 
o sage‏ بعدصوم5 . ففى كثير من اللغات » وخاصة اللغات المتطورة » توجد 
معلومات معيارية تخبرنا إلى أى حد يمكن لاشخص العادى أن يكون قد رای أو مم 
مغردة لفظية معيئة . وياق هذا فى صورة تعداد للكلمات » ويوجد تعدادان شهدان 
الإنجليزية الأمروكية قام ہما كرسيرا وفرانسيس (0967) اع« ۴ & جعم » وثورنديك 
ولور ج (1944) وم1 ك ٠ا۸0ه‏ يق . وتضمن الجهد الأخير تعدادا لثلاثين ألف كلمة فى 
ضوء التكرار فى الليون . وقد استخدم كثيرا فى التنبوٌ بمعدل التعلم اللفظى . ويوضح 
الشكل ( ١١‏ - ۲ ) مثالا على ذلك ؛ ففيه عدد الكلمات المستدعاة استدعاء صحيحا 
بعد أن استمع المفحوصون لعشرين كلمة . وكل مجموعة من ٠١‏ كلمة سمعها 
المفحوصون جاءت من مدى تكرارى مختلف للغة الانجليزية . 


وتحدث آثار مشاببة اتلك التى نجدها فى الشكل ( ۱۱ - ۴ ) فى كثير من 
المواقف » وتوجد أسباب كثيرة لذلك . ومن ذلك أنه كلما كانت الكلمة أكثر شيوعا 
زاد احټال أن يكون قد سمع بها من قبل كل شخص خختيره فى التجربة ويعرف معناها, 
(1961 ,ع9 . ويرى أندروود (1969) فممسعومنا أن التكرار هر أحد السمات' 
الجوهرية المرتبطة يكل مفردة نتذكرها . ا أن التكرار مع بعض السمات الأخرى مثل 
وسيط الحس ( كالبصر فى مقابل السنمع ) يعنينا على الهييز بين نوع من الذاكرة وآخر » 
وبالتالى يم استرجاع التووع الذى نشاء . 


العلم الف ا 


MEAN NUNLBER OF WORDS 


CONRECTLY RECALLED 


TR e 


0 30 50- 
01 1 100 


TREQUENCY FER MILLION 


الشكل ١١‏ - ۲ : معوسط عدد الكلمات المستدعاة في الاستدعاء ار كدالة للتكرار النسبى ر هن تعداد 
تورنديك - لورج ) للكلمات المعروضة ( معتمد على يانات من 1954 ,الق . 


العلاقات بين المفردات 
معظم المقابيس النى ناقشناها حتى الآن تنبا مدى تشفير الفحوصين من قبل أو 
تكاملهم للمفردات التى نريد منهم تعلمها » ولا نشير إلى العلاقات الخاصة التى قد 
تنوافر بين هذه المفردات بعضها وبعض . وسواء أكان الباححث ينتمى إلى الاتجاه الترابطى 
أو لا ينتمى إليه فإن من الضرورى الاتفاق على أن المرء يجب أن يتعلم العلاقات بين 
المفردات تعلمه للمفردات ذاتها حتي يمكنه تذكر معظم المواد تذكرا صححيحا . وعلى ' 
هذا فليس مستغربا أن غيد الدارسين يدان التعلم يبحثون عن مقايس تنبا بالسهولة 
التى ترتبط جا مفردات معينة بعضها مع بعض . : 
ومن الأساليب الشائعة الاستخدام فى تحديد العلاقات القبلية بين الكلمات مما يتواقر 
لدى الأشخاص مما يعينهم على تعلم مهمة جديدة اللجوء إلى الاختبار عن طريق التداعى 
' الحر . وف هذا الاختبار يعطى للمفحوص مثيرا على هيئة كلمة ويطلب منه إصدار بعض 
الاستجابات له . ويعتبر التكرار النسبى الذى تصدر به استجابات معينة مقياما لقوة 
' الترابط ( التداعي ) (1971 ,18م ,1961 ,۴ص . نمثلا كلمة م كرمى ٠‏ استجابة 
شائعة لكلمة ١‏ منضدة » ييا ١‏ طبق ٠‏ استجابة نادرة تسيا أى أن الترابط بين 
٠‏ کرس ١‏ و ١‏ منضدة » بهذا المفياس أقوى منه بين ١‏ طبق ؛ و ١‏ منضدة ٠‏ . ومن 
أشهر المجموعات لمعايير التداعى الجر تلك التى تشرها بوستان و كبل اعممعغ & Postman‏ 
)1970( . 


Ar‏ ميكولرجية العم 


ويتنباً التداعى الحر بعدد من الأشياء المتصلة بالتعلم والاستدعاء . ففى إحدى 
التجارب (1959 ,عط طلب من الطلاب استدعاء قوائم من الكلمات بعد الاستهاع إلى 
كل قائمة مرة واحدة . وتألفت كل قائمة من ٠١‏ كلمة إلا أنها اختلفت فى الدرجة التى 
تكون كلمات كل ما ترابطات حرة بعضها لبعض . ففى إحدى القوائم مثلا كانت 
الكلمات ف المتوسط قادرة على إصدار كلمات أخرى ف القائمة بطريقة التداعى الحر فى 
حوالى ۳١‏ من المرات » بيها تضمنت قواتم أخرى لا يصدوا بعضاً أبدا فى التداعي 
الحر . وبينت النتائج بوضوح أن متوسط قرة التداعى الحر بين الكلمات فى القائمة 
يرتبط ارتباطا موجبا بعدد الكلمات التى تتألف منها القائمة المستدعاة . وسبب ذلك أن 
العمليات نفسها تحدث فى كل من مرات الاستدعاء الحر والتداعى الحر . فكلمة 
« منضدة » تجعل معظم الئاس يفكرون فى كلمة ١‏ كرسى 9و من السهل تذكر ما إا 
كانت كلمة ١‏ كرعتى ٠‏ قد وردت فى قائمة الكلمات التى استمعنا إلييا إذا تذكرنا أن 
كلمة ‏ منضدة » وردت فيا أيضا . 

ويوجد مقياس آخر للعلاقة يتوافر لنا من حالات الاعتاد التتابعى Sequential‏ 
تدهم ؤ دمو والتى تحدث فى مستويات عديدة من اللغة . فكل واحد مناقراً قصة بو 
الشهيرة ١‏ حشرة الذهب ؛ يعلم أن حروف اللغة الانجليزية لا تحدث بتكرار متساو . 
فالحرف () يظهر أكار من غيره من الحروف . وعلى هذا إذا كان علينا أن مخمن أحد 
الحروف الناقصة فى فقرة من الانجليزية امعتادة قإن أفضل تخميناتنا يصبح الحرف ( إذا 
تساوت جميع العوامل الأخرى . إلا أن دقة تنبؤنا ترداد زيادة كبيرة إذا علمنا أى 
الحروف 2 قبل الحرف الناقص وبعده . فإذا رأينا الحرف (ه) فإننا نعلم أن الخرف 
التالى لابد أن يكون (10) . 

إلا أن الكلمات لا تتألف من مجموعات متتابعة من الحروف التى يمكن التنبؤٌ بها 
فحسب » وإغا هى أيضا مرتبة فى متواليات قابلة للتنبق . فإذا رأيت كلمة ١ه‏ فإنك 
تتوقع أن تتبعها كلمة عانومءم أو reasons‏ أو ٣ع‏ ولیس كلمات مثل or‏ أو 
 Communleate‏ أو ااا . وباختصار فإنه توجد احتالات متتابعة مختلفة بين 
الكلمات . وبالاضافة إلى هذا فإن الخال - كا هو الأمر بالنسبة للحروف ء إذا أتيح 
عدد أكير من المفردات فى متوالية يزداد تنبؤك دقة . وقد ظهر فى مض الأحيا ل 0 
كبير بالتقريبات الإحصائية للغة الاتجليزية . وكان مؤدى الفكرة أن السلاسل يمكن 
توليدها وتوصيفها كميا فى ضوء درجة تشاببها مع نص له معنى . وبيها يدو ذلك 
معقدا » إلا أنه فى واقع الأمر بسيط . 


اطم الانشى rar‏ 


فالتقريب من الدرجة الصفرية إلى اللغة الانجليزية يمكن توليده باتقاء كلمات من 
القاموس انتقاء عشوائيا » بحيث يصبح لجميع الكلمات احټال متكافء فى الانتقاء . أما 
التقريب من الدرجة الأول للغة الانجليزية يمكن توليده بانتقاء كلمات إنتقاء عشوائيا فى 
تناسب مع تكرار استخدامها فى اللغة المنطوقة . وعلى هذا فإن التقريب من الدرجة 
الأول تتوافر فيه كلمات شائعة مثل 'و؛ و اعفار “سمط أكثر من الكلمات غير 
الشائعة مثل اة“ و "ههاء“ و "#عادء“ . وف التقريب من الدرجة الثانية للغة الانجليزية يتم 
التوليد تبعا لاحهالات أزواج الكلمات الحقيقية فى هذه اللغة . وعلى هذا فإن زوجا مثل 
‘boy hits‏ أكثر la!‏ من زوج آخر مثل 'معاصفاة وتاسو“ . ويمكن توليد تقرييات 
من درجات أعلى بنفس الطريقة . وعلى هذا فإن التقريب من الدرجة الخامسة يمكن أن 
يعتمد على احتالات متواليات مختلفة مؤلفة من خمس كلمات . وم يخطر على ذهنك 
فإن حساب تكرارات جميع السلاسل القائمة المؤلمه من خمس كلمات مستحيل تحقيقه 
فى جميع الأغراض العملية حتى بمعلونة الحاسبات الإلكترونية ذات السرعة الفائقة . 
وبدلا من ذلك يستخدم إجراء أقرب إلى اللعبة يتم فيه توليد سلاسل بدرجات مختلفة من 
الاقتراب إلى اللغة الانجليزية ولتوضيح ذلك تأمل التقريب من الدرجة الثالئة وكيف 
يمكن الوصول إليه . ففى هذه الحالة يتم انتقاء كلمتين متتابعتون إنتقاء عشوائيا من أحد 
الكتب . لتغرض انما كائنا املا Fro‏ . نعرض هاتين الكلمتين على المفحوص ويطلب 
منه استخدامها فى جملة . لنفرض أنه أعطى الجملة الآتية milk from‏ امع “The Farmer‏ 
the cow’‏ . ثم عرض الكلمتين برو هذا“ على المفحرص الئاق الذى يعطينا الجملة . 
‘The cow jumped over the moon’‏ مم نعرض الكلمتين ped”‏ umز‏ 0#‘ على مفخوص 
آخرء وهكذا » وهكنا . وبعد أن نرى أن علدا قليلا آخر من المنحوصين قد أعطيت 
لهم الفرصة فإن اجرب 7 تصبح لديه السلسلة التالية المؤلفة من سبع كلمات كمثال على 
يب من الدرجة اة للد الانييرية : "تلاط over the‏ لقم سيل ‘from the cow‏ . وق 
الجدول ٣ - ١١‏ نعطى بعض التقريبات للغة الانجليزية على سبيل العينة & Mer‏ 


. Selfridge, 1950) 


المواد غير اللفظية , 
عل رغم من أن معطم ارامات الى جروت عل لعل الإنسال رالاكرة اشر 


قد استخدمت مثيرات لفظية لفظية » إلا أنه يوجد عدد لا يستهان به استخدم أنواعا مختلفة من 
الثيرات غير اللفظية ؛ وخاصة الصور النى يتزايد شيوعها فى السنوات القليلة الأخيرة . 


AE‏ سيكولرجية التعلم 


جدول ١‏ ۲ : عينات من نقريات مختلفة للغة الإنجليزية 


متوالية على سبيل العيئة درجة التقريب. , 

0 byway consequence handsomely financier bent 
flux cavalry swiftness weatherbeaten extent 

1 abilitles with that beside ١ for waltz you 
1ha serving 

2 waã he wani to the newspaper is in deap and 

3 tall and thin boy is a biped is the beat 

4 ووو‎ the football game will end at midnight on 
January 

5 they saw thé play Saturday and sat down 
beside him 

7 recognize her abilities in music aflar he 
seolded him before 

Toxt Ihe history of California is largely that of 

a railroad 


. Miller & Sel#rldge, 1950 لر : عن‎ 


وقد قدم نیف وأرترلت (1956) ۸۸٥۷۵ & A۲٥611‏ معادلا مصورا للمقطع عدم 
المعني » فقد اقترحا بعض الطرق لبناء شكال هندسية عشوائية . وفى بناء هذه الأشكال 
حدد الباحثان أولا مستوي التعقد ( عدد ٠‏ النقط » أو الأركان ) ويتحدد موضع هذه 
الأركان » والخطوط التى تصل بينها باستخدام جدول الأرقام العشوائية . وكمثال على 
شكل عشوایی يتكون من ۸ نقط انظر الشكل ٣ - 1١‏ ) . والأشكال البية 
عشواليا يفترض فما ء كا يفترض ف المقاطع عديمة المعنى ۽ أن تكون بلا معنى . إلا 
أنها » مثل القاطع عدية المعنى أيضا » ليست خالية من المعنى خخلوا تاما . فالأشكال فد 
تذكر المفحرصين بأشياء رأوها خارج المعمل . ولزيادة فائدة الأشكال العشوالية 
لا غراض الاستخدام فى البحوث المعملية للتعلم كان من الضرورى تقويم ما فيها من قم 
ترابطية » ا فعل تماما جليز وأرشر بالنسبة للمقاطع عدية المعنى . وقد قام ببذه المهمة 
فاندر بلاس و کار فن (1959) ا۷د & عداوع4هولا . و كانت الطريقة المستخدمة بسيطة » 
فقد كان کل شكل يعرض لمدة ثلاث ثوان ثم يطلب من المفخوصين أن يذكروا إن كان 
الشكل يذكرهم بأى ىء أو موقف . وقيست القيمة الترابطية فى ضوء الدسبة الكوبة 
للمفحوصين الذين يسجلون ترابطات ر تداعيات ) له . وقد استخدمت الأشكال 
المشوائية فى هراسات عديدة . ومن التائج الموذجية أن الأشكال ذات التي الترابطية 
العالية يتم تذكرها أفضل من تلك التى تكون قيمها الترابطية منخفضة (1568 ,بو ١‏ * 


العلم الف Tad‏ 


وتوجد أنواع أخرى عديدة من الأشكال العشوائية المتاحة للاستخدام » يتضمن 
بعضها خطوطا منحنية . وقد وصفها جيدا زو سن (1970) ٤٩و2‏ . إلا أنه على الرغم من 
أن الأشكال المشوائية كانت مفيدة خلال الفترة القصيرة منذ ابتكرت » فإنه يوجد فى 
الوقت الحاضر اهام أكبر بأنواع المثيرات المصورة الأكار واقعية مثل الصور الفوتوغرافية 
والرسوم والاسكتشات . وهذا التغير يترازى مع الاستخدام المتزايد للمثيرات اللفظية 
الحقيقية أو « الصادقة إيكولوجيا » مئل الكلمات والجمل والفقرات . كنقائض للمقاطع 
عدية المعنى . 


الشكل ۱۱ - ۳ : مفال عل شكل عدي الى مؤلف من ۸ نفط . 


ومن الهم الاحتفاظ فى الذهن بان الصور الحقيقية يمكن أن توصف عادة وصفا 
لنظيا مفصلا . وعلى هذا فإنها » كالكلمات وخاصة كالأسماء العيائية أو الحسوسة التى 
ها تمثيل مزدوج فى الذاكرة ۽ قد يكون ها ( أى للصور ) تل مصور ولقنظى ٠‏ د 
أى دراسة تستخدم مثيرات مصورة يكون عل الباحث أن يحدد » من بين ما يهب 
تحديدة » الأهمية النسبية للتشفير اللفظى ُو المصور ( راجع مثلا ,ا80 & «0واء۸ 
Tuersky,‏ ,1973 ) 

وبالاضافة إلى المثيرات المصورة استخدمت أنواع عديدة أخرى من المثيرات فى 
بحوث التعلم . ولا يتوافر لنا الحيز لوصف هذه البحوث » إلا أننا نستطيع القول بدرجة 
كافية من الصحة أن أى مثير بمكنك أن تفكر فيه قد استخدم فى بحوث الذاكرة . فقد 
حلت التغمات ( مثلا عند 1972 (Massaro,‏ والروائج ( .كا Engen & Ross,‏ 
3 رالمواضع المكانية ( مثلا 1969 Baddeley,‏ & صوواة)) وحركات الجسم ( مثلا 
E, 2‏ & امه من بين الأمور الكثيرة الأخرى مما نمت دراسته . 


mt‏ سمكولوجية العلم 


طرق البحث فى التعلم اللغوى 

من الضرورى فى تجربة التعلم عرض المادة على المفحوصين ثم اختبارهم بعد ذلك 
لمعرفة مقدار ما تعلموه . ويوجد عددا هائل من الشروط والظروف التى تعرض فيا 
المواد على المفحوصين ؛ والتى يتم [ختبارهم فما . وبالطيع تمن لا نستطيع أن نستغرقها 
جميعا » وكل ما نستطيعه أن نقدم وصفا للطرق الأكثر أهمية . أما الطرق الأخرى 
الخاصة بمشكلات بذاتها أو تجارب بعينها فسوف نناقشها حين نأقى إليها . 


الععلم التسلسل 

كانت التجارب الأول فى ميدان التعلم اللفظى من نوع تجارب التعلم التسلسلى . 
فقد استخدم إبنجهاوس (1885) اماع ما عرف فيما بعد بطريقة العرض الكامل . 
ومعنى ذلك أنه كان يدشر المجموعة الكاملة من المواد أمامه ( فقد كان هو نفسه وحده 
المفحوص ) قبل أن يبدأ التعلم . وكان يقرأ كل كلمة مرة واحدة فقط مع دقة مترونوم 
ثم يحاول الربط بينها ويين المفردة التالية بحيث إذا أعطى مغردة واحدة يمكنه أن يتوقع أو 
اشر بالمفردة التالية بحيث إذا أعطى مفردة واحدة يمكنه أن يتوقع أو يبادر بالمفردة 
التالية . وعلى هذا فإنه على الرغم من طريقة العرض الكامل فإنه كان يتعلم بطريقة 
التوقع التسلسلى أو المبادرة التسلسلية همنهمعلسه لمامهع . 

وتؤدى طريقة المبادرة التسلسلية إلى إحداث بعض الآثار الطريقة والمعقدة فى التعلم 
والتى تكشف شيدا عن طبيعة العمليات التى يستخدمها الأنسان حين يحاول الترابط ( أو 
التداعى ) بين المفردات اللفظية . إلا أنه يندر فى التجارب المعاصرة استخدام طريقة 
العرض الكامل » وإنما حل محلها أن المفحوص برى كلمة واحدة ف المرة الواحدة من 
خلال جهاز يمكن اعتباره آلة تدريس ميكانيكية أصلية » وهى اسطوانة ( أو دولاب ) 
الذاكرة . وحين برى المفحوص كلمة معينة ممروضة فإنه يحاول تخمين أو توقع الكلمة 
التالية . وعلى هذا فإن كل مفردة تفيد كمثير لاستدعاء المفردة التالية . نمثلا قد تكون 
المفردة الأول فى القائمة هى المقطع عديم المعنى 3لا8 » وحين تبدأ القائمة يكون الثر 
هذا المقطع هو إشارة البدء » ولتكن علامة على هيئة نجمة ما . وفى الحاولات التالية حين 
يرى المفحوص إشارة البدء يفترض فيه أنه جحاول قول ”8-4“ . وقد يكون المقطع التال 
2 . وحيئذ يقوم 1,02 بوظيفة المثير. للمفردة التالية ولتكن ۸۴۴ وهكذا يستمر 
الحال طوال القائمة . وإذا استخدمت مقاطع عدية المعنى فإن المفحوص يتبجى 


التعلم اللفظى Yay‏ 


المفردات ء أما إذا استخدمت كلمات انجليزية عادية فإن المفحوص لا يماج إلا إلى 
التطق بها فقط . 

وقد استخدم إبنجهاوس فى قياس درجة التعلم طريقة الاقتصاد عما«ه؟ . فقد 
توصل إلى أن المعدل الذى يتم به إعادة تعلم المادة إما يعتمد على درجة جودة تعلمها أول 
الأمر . ويشير الاقنصاد إلى المقارئة بين مقدار الزمن أو عدد اغاولات المستغرقة فى إعادة 
تعلم شىء بالزمن أو امحاولات التى تطليها الأمر فى التعلم الأصلى . وعلى هذا إذا احتاج 
التعلم ١7‏ محاولة لإتقان مجموعة من المقاطع عدية المعنى » ثم احتاجت بعد ۲١‏ ساعة 
إلى محاولتين فقط لإعادة تعلم نفس المجموعة فإنه يكوت للدينا دليل على الاحتفاظ خلال 
الفترة الزمنية الوسيطة . وهذه الطريقة حساسة للغاية (1978 ,ووناء]8) » فقد يحدث 
اقتصاد كبير بينا لا يستطيع المفحوص استدعاء أية مفردة استدعاء مباشراً - بل حتى 
حينا يعجز المفحوص ف النحاولة الأولى لاعادة التعلم عن أن يستدعى أية مفردة استدعاء 
صحيها . 


وإحدى الطرق للتعبير عن التحسن فى إعادة التعلم هى حساب درجة الاقتصادء 
والتى تعكس مقدار الزمن وعدد التكرارات المتقصدة فى إعادة التعلم بمقارته بمقدارهما فى 
التعلم الأصلى . ويعبر عنها بالمعادلة الآية . 


عدد محاولات التعلم الأصل - عدد مماولات إعادة التعلم بر 


السبة امثرية للاقتصاد - عدد محارلات التعلم الأصل 


ea 


والصعوبة الجوهرية فى تقبل بيانات الاقتصاد كدليل على الاحتفاظ هى أن الناس 
يتعلمون كيف يتعلمون . فحتى حيها يتعلم الشخص قائمتين مختلفتين ولكن متكافتتين » 
إحداهما بعد الأخرى فإن القائمة الثائية يتم تعلمها فى زمن أقل من القائمة الأول . 
ولا يتوافر لنا دليل على الاحتفاظ 1 إلا فى حالة واحدة فقط وهى حين تكون إعادة تعلم 
قائمة أصلية أسرع من تعلم قائمة ثانية جنديدة . 

وقد أدان الثقاد - وهم الحتى فى ذلك - الاستخدام غير المميز لمقياس النسبة الثوية 
للاقتصاد كمقياس مقارن للاحتفاظ حين تختلف المواد فى الصعوبة . ومع ذلك فإن هذا 
المقياس للاحتفاظ ( أو ال حفط ) يوفر لنا وسيلة مقبولة لقارنة المواد التى تتطلب نفس 
اعدد من الحاولات أو نفس المقدار من الوقت اللازم للتعلم لأول مرة . وبعبارة أخرى 
فإنه فد يستخدم فى تحديد كيف يعفر الاححفاظ بمرور الزمن أو الهادرة غياب الممارسة . 
ولك أن تلاحظ أن استخدام هذا المقياس لا يقتصر علي طريقة 'التوقع التسلسلية . 


FAR‏ سركرلوجية العام 


الاستدعاء الخر 

قد تكون أبسط الطرق لاختبار آثار دراسة مجموعة ما من المواد اللفظية هى طلب 
الاستدعاء الحر . وف أى تجربة مموذجية تعرض على المفحوص قائمة مرة واحدة أو 
أكثر . فإذا عرضت القائمة عدة مرات فإن ترتيب المفردات قد يكون ثابتا » وقد تفر 
من عرض إلى آخر . وبعد عرض القائمة يطلب من المفحوص ببساطة أن يسجل أكبر 
عدد تمكن من الكلمات دون مراعاة للترتيب فى فترة زمنية محددة ولتكن ثلاث دقائق , 
وهذا الأسلوب يركز تركيزا شديدا على تيسر المادة واتاحتها . ومثل هله الاختبارات 
الخاصة بالاستدعاء قد تعطى بعد كل عرض كامل للقائمة أو على نحو أقل نكرارا إذا كان 
هذا يلاثم غرض المجرب . 


وحين يستخدم الاستدعاء الجر م المواد اللفظية فإنه يتضمن عادة استجابات 
منطوقة أو مكتوبة . ومع ذلك فإن الأنواع الختلفة من المواد تتطلب أنواعا مختلفة من 
الاستدعاء . ففى دراسة الذاكرة المصورة مثلا قد نطلب من الممحوصين رسم المفردات 
التى عرضت عليهم . 


وتوجد صورة أخرى لطريقة الاستدعاء الحر تسمى الاستدعاء بالتلميح لمت 
نعم » وف هذه الطريقة يعطى منبه عت أو دلالة عدا وقت الاختبار ميث بعين 
المفحوص على استدعاء بعض المفردات التى سبق عرضها . واستخدمت طذا الغرض 
منيبات عديدة .ومن ذلك لو افترضنا مثلا أن القائمة كانت تتألف من الكلمات التالية : 
poodle, oak‏ ,قلقم bs, maple, lerrier, pine, spaniel, car,‏ . فعنك الاخبار قد يسال 
المفحوصون أن يسجارا قائمة بأسماء الأشجار والكلاب والمركبات التى عرضت 
عليهم . وهذا مثال على منبه الفئة . وأحيانا ما تعطى منببات معينة بعد أن يتذكر 
المفحوصون كل ما يستطيعون عن طريق الاستدعاء الحر . ولعلك تلاحظ أن طريقة 
التوقعات أو المبادرة التسلسلية عند إيدجهاوس هى نوع من الاستدعاء بالتلنيح . 


التعلم الترابطى الزدوج 
قد تكون أكثر طرق العرض شيوعا فى الاستخدام فى معمل التعلم اللفظى طريقة 


الترابطات المردوجة ( أو الاقترانات الشائية ) .. فهذه التجربة تستخدم لأسباب كثيرة » 
منها أنها تعتير فى العادة ممثلة لأنوااع كثيرة من المشكلات التى يواجهها الأفراد عند 


اتعلم الفط raa‏ 


اتقاتهم المواد اللفظية . تأمل مثلا تعلم مفردات من كلمات لغة أجتبية باستخدام الطرق 
التقليدية تبد أن السمة الجوهرية هى المزاوجة بين كلمات اللغة الانجليزية وكلمات اللفة 
الأجنبية » یٹ أنه حين تعرض الكلمة الأجنبية فإن معادها فى اللغة الانجليزية يرد 
مباشرة إلى الذهن ومع ذلك فإن الدافع الأعظم وراء استخدام طريقة الترابطات 
المزدوجة هو دافع نظرى » فهى المثال الموذجى لوجهة النظر التقليدية للترابط ( أو 
التداعى ) » فاحد جزنى زوج الفردات يقوم بدور امثير » ويقوم الجزء الثانى بدور 
الاستجابة . ومن وجهة الاجراءات التجريبيه فإن طريقة الترابطات الردوجة تسمح لنا 
ببعض التحكم فى آثار الاستجابة الصريحة فى التعلم » لأنه بنا يجب أن يتعلم 

الفحوصون كاتا المفردتين فى زوج واحدء إلا آم لا يحتاجوت لأكثر من تعلم التعرف 
على مفردة المثير وعلدبم أن يكونوا قادرين بالفعل على إنتاج مفردة الاستجابة . 

ومن المعتاد فى تجربة المعمل أن يطلب من المفحوصين تعلم مجموعة من أزواج 
المثيرات والاستجابات . وأى علد من هذه الأزواج يؤلف قائمة . ويتعرض 
الفحوصون ذه القائمة على نحو أشبه بأسلوب البطاقة الومضية الشائع . فم يرون أول 
الأمر مفردة المثبر ثم مفردق الخير والاستجابة معا . وف المرة التالية تظهر مفردة المثير 
ويفترض ف المفحوص أن ينتج الاستجابة الصحيحة قبل أن يظهر الخير والاستجابة معا . 
وكل عرض كامل للقائمة يعتبر تحاولة . وبالطبع فإن المفردات تعرض بترتيبات مختلفة فى 
كل محاولة . ويعرف هذا بطريقة المبادرة أو التوقع . 

وتوجد صورة أخرى تعمثل فى عرض الجموعة الكلية من الأزواج ٠‏ أولا » ثم يسأل 
المفحوص أن يستدعى الاستجابات عند عرض المثيرات واحدا بعد الآخر . وتعرف هذه 
بطريفة الدراسة - الاختبار . ومن الطريف أن نذكر أنه فى ضوء معدل التعلم لا توجد 
فروق تستحق الذكر بين الطرق التى تع ببا الممارسة (1961 ٠ Lockheed, 1962, Battg,‏ 
وهذه النتيجة تثير الدهشة لأن طريقة العرض الكامل لا تزود المفحوص بمعرفة بالنتائئج 
إلا بعد دراسة السلسلة الكلية من المفردات . وكثير من مطورى برام التدريس 
يفترضون أن المعرفة المباشرة بالتائج تفيد التعلم : إلا أن هذا ليس الحال - فيما يبدو - 
بالنسبة للتعلم الترابطى المزدوج . 


التعرف 
تتطلب الطرق السابقة جميعا من المفحوص أن يعيد إنتاج مواد التعلم . وبالاضافة إلى 
هذا توجد الطريقة الحامة المسماة بالتعرف «هنفالطعوعهء . ولاختبارات التعرف صورتان 


F4,‏ سيكواوجية الععلم 


شائعتان فى الاستخدام فى الوقت الحاضر . أُوهما طريقة الاأختيار الجبرى لمم 
Chee‏ وفيها يكون على المفحوص أن ينتفى البديل الصحيح من بين بديلين أو أكثر . 
ومن ذلك مثلا السؤال التالى : 
ما هو اسم الكتاب الثالث فى الإنجيل من بين ما يأقى ؟ 
-١‏ سفر الخروج 
۲ - سفر اللوياثاك 
٣‏ - سفر ثنية الاشتراع 

وى طريقة نعم - لا يقرر المفحوص ما إذا كانت مفردة معينة تتجاوز عتبة 
« التقبل » . ومن ذلك مثلا السؤال التالى . 
هل سفر اللوياثان هو الكتاب الثالث فى الإنجيل ؟ ( نعم - لا ) . 

وتوجد فى مقاييس التعرف خصائص طريفة استخدمت بكثرة فى بعض الحاولات 
التى بذلت لبناء فاذج لعمليات الذاكره ر راجع مثلا 1977 ,طمعاملكا »> الفصل 
انامس ) . 

ويعتبر التعرف فى العادة أكثر حساسية من الاستدعاء » لأنه يظهر فى الأغلب 
الاحتفاظ بيا يعجز الاستدعاء عن ذلك . وهو يختلف عن الاستدعاء فى أن البدائل 
تعرض على اللفحوص لتقويمها » ولا يتطلب الأمر من المفحوص أن يقوم بتوليدها 
بنفسه . وعلى هذا فإن التعرف لا يعدمد إلا قليلاعلى إتاحة الاستجابة أو معرفة الوضع 
التسلسل ؛ أو عمليات الاسترجاع والاستفادة المركبة . وغالبا ما يعتبر التعرف مقياسا 
نقيا للتخزين أو المدى الذى يمير فيه الئاس بين المفردات التى سبق عرضها علييم 
Rau, 1957(‏ & معسهوم) . إلا أن هذه الاتجاهات التقليدية إزاء التعرف تتعرض فى 
الوقت.الحاضر للنقض فى ضوء بعض النتائج الحديثة التى سنضعها فى أجزاء لاحقة من 
هذا الكتاب . 

ويشير التعرف إلى طريقة من طرق اختبار الحفظ أو الاحتفاظ ولا يشير إلى أى 
طريقة معينة من طرق عرض الشرات . وعلى هذا يمكن استخدامه بدلا من الاستدعاء 
بعد عرض قائمة مرة واحدة أو عدة مرات . ا يمكن أن يستخدم فى اختبار الاحتفاظ 
بالمعلومات المتعلمة فى مهمة من نوع الترابط المزدوج . فبعد أن يعرض على اللفحوص 
مفردة مثل 12 -× ۸ 2 يمكن أن يعرض عليه 12 -× 4 0 , 21 -× ۸ 0 ثم يطلب منه أن 
يحدد أيهما هو الصحيح . ومن الواضح أيضا أن التعرف طريقة مثالية لاختبار الاحتفاظ 
بالمثيرات غير اللفظية كالصور . 


افعلم اللفقی لوم 


طرق أخرى 

توجد بالطبع طرق عديدةللعرض والاخميار يكن استخدامها فى المعمل ؛ إلا أن 
ما ناقشناه حتى الآن يعد الطرق الأساسية ‏ وتنشأ وتتطور فى جميع الأحيان طرق 
جديدة وصور مخطفة من الطرق القديمة ؛ وسوف نناقشها حين نتعرض ها . 


نانج البحث فى التعلم اللفظى ومشكلاته 


نصف هذا القسم ونناقش بعض النتائج الامبريقية الرئيسية فى ميدان التعلم اللفظى » 
يا اقش بعض المسائل النظرية الهامة . 


العلاقة بين الطؤل والصعوبة 

ظهر منذ أيام إبنجهاوس أن صعوبة تعلم قائمة ما تترايد بطريقة غير متناسبة مع طول 
هله القائمة . وكانت نتائج إبنجهاوس حول هذا الموضوع واضحة . فباستخدام نفسه 
كمفحوص تعلم قرام تتأف من مفردات عددها لاء 215 615 ۰۲۲ ۳٣‏ . 
وللتحقق من النبات استخدمت قوائم عديدة من أطوال مختلفة . وفى هذه الدراسة كان 
يتم تعلم كل قائمة بطريقة التوقعات التسلسلية وصولا إلى محك محاولة واحدة بدون 
أخطاء . ويوضح الشكل ١١‏ - 4 التتائج . 


MEAN TEIALS TO LEARN 
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rar‏ سيكواوجية التعلم 


فمع قوائم تتألف من ۷ مفردات توصل إبنجهاوس إلى الاتقان بعد حاولة واحدة 
فقط » أما مع القوائم التى يبلغ طولها خمسة أمثال هذه القائمة ( ۳١‏ مفردة ) فإن الأمر 
تطلب منه هه محاولة . فإذا اتخذنا عدد الحاولات مؤشرا على الصعوبة فإن زيادة الطول 
بمعدل مقداره حمسة آمثال أنتج زيادة فى الصعوبة بلغت 8ه مثلا . 

وعلى الرغم من أن القوائم الطويلة أصعب فى تعلمها إلا أنها يتم الاحتفاظ بها أفضل 
من القوائم القصيرة . وقد يرجع هذا جزئيا إلى حقيقة أن القواثم الطويلة تتلفى فى تعلمها 
مقادير من الممارسة أكبر من القواتم القصبرة للوصول إلى نفس الحك . وقد اقترح 
وودورث (1938) ۷4۷٥٠1‏ سببا إضافيا هو أن القواتم الطويلة أصعب فى تعلمها وهلا 
فإن المفحوصين يبحثون عن علاقات ذات معنى بين مفردات القائمة بينا القواتم القصيرة 
قد يم ناوخا بتأهب التعلم ٠‏ الصم » . 


الزمن والتعلم 

كان إبنجهاوس أول من بحث العلاقة بين درجة التعلم والزمن المكرس ولمهمة 
التعلم . وفى هذا استخدم عددا كبيرا من القوائم تتألف جميعا من ٠١‏ مقطعا عدم 
المعنى » واستخدم هذه القرائم فيما اسماه ١‏ المهام المزدوجة ١‏ داعا عاطم30 . ومعنى هذا 
أنه كان يقضى الوقت فى أحد الأيام فى تعلم قائمة معينة بطريقة التوقعات التسلسلية » 
وبعد 74 ساعة يعيد تعلم نفس القائمة وصولا إلى محك محاولة واحدة بدون أخطاء . 
وفى هذه الحالة يعتبر المتغير التابع المقدار الفعل من الزمن المطلوب لاتقان القائمة فى البوم 
الثاني . أما المتغير المستقل فهو عدد امحاولات الخصصة للقائمة فى اليوم الأول ر تفاوت 
عددها فبلغ ۸ + 015 054 ۳۲ ٠٥۳ 1٩‏ أو 234 محاولة ) . ويظهر من 
الشكل -1١‏ 4 أن إبنجهاوس استغرق فى المتوسط حوالى ١‏ محاولة لتعلم قائمة تتألف 
من ١١‏ مفردة . وعلى هذا فإن مدى المحاولات المستخدمة فى هذه التجربة والذى يمتد 
من ۸ إلى 14 ء بيدأ من عدم الاتقان الكامل للقائمة إلى الافراط الملحوظ فى تعلم 
القائمة . وتتضح البيانات من الشكل ٠ - ١١‏ ء وفيه تبدو الدالة خطية بشكل ملفت 
للنظر . وتشير هذه النتائج » من بين ما تشير إليه » إلى أن الحاؤلات البذولة فى الافراط 
فى التعلم ليست ضائعة . فبعد اتقان القائمة لا تؤدى الحاولات الاضافية إلى تحسين دقة 


التعلم الاقف rir‏ 


الأداء » إلا أن آثار مثل هذه المحاولات » رغم هذا » تظهر على هيئة اقتصاد بعد مرور 
١‏ ساعة . وإذا عبرنا عن هذا القول كيفيا فإن كل تكرار فى اليوم الأول وفر على 
إينجهاوس ٠١,۷‏ من الثوانى فى اليوم الثالى . 

وقد نقول إن إبنجهاوس كان ١‏ محظوظا ٠‏ حين وجد العلاقة الخطية بين زمن التعلم 
ومقداره . ويرجع مصدر اغتاطه إلى اختياره رمن إعادة التعلم ( أى الاقتصاد ) 
باعتباره مقياسه لمقدار التعلم . إلا أن المقاييس الأخرى لا تظهر بالضرورة علاقة خطية 
بين الزمن والتعلم . ومن ذلك مثلا إننا لو افترضنا أن إتقان قائمة تتألف من ١7‏ مفردة 
يظهر مثلى المقدار المطلوب لاتقان قائمة تتألف من ۸ مفردات ء فإن القائمة المكونة من 
1 مفردة يجب أن تستغرق فى تعلمها وقنا يصل إلى مثلى الوقت المطلوب لتعلم القائمة 
الؤلفة من ۸ مفردات . إلا أن هذا الافتراض غير صحيح كا تؤكد ذلك النتائج المبنية فى 
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الشكل ١١‏ - ه : الزمن المطلوب لإعادة تعلم فائمة بعد إرجاء طوله 74 ماعة ؛ كدالة لقدار المعارسة 
الأصلية للقائمة ر معتمد عل بيانات وردت لى 5لا9ههانطة8 طبعة 1964) - 


م سبكولوجية التعلم 


مبدأ الزمن الكلى : توجد علاقة أخرى بين الزمن والتعلم تعجاوز مدى واسعا من 
الشروط وتعرف بيدأ الزمن الكلى عون اهلها » وتقرر أن مقدارا ثابتا من الزمن يعد 
ضروريا لتعلم مقدار ابت من الادة بصرف النظر عن عدد الحاولات الى يقسم علي 
هذا الزمن . ومن البراهين المبكزة على ميدأ الزمن الكلى ما قدمه بوجيلسكى فاعم 
1962) . فقد طلب يوجيلسكى من مفحوصيه أن يتعلموا ثمانية زواج من المقاطع عدية 
المعنى إلى محك الوصول إلى مبادرتين متتابعتين صحيحتين لكل زوج . وقسم 
الفحوصون إلى مس مجموعات اختلف مع كل منها زمن عرض الأزواج » فكان 
مقدارة لكل زوج 1 ٠۲١ ٠١ + ١‏ ء ١9‏ ثانية على التوالى . وقد وجد بوجيلسكى 
أنه توجد فروق دالة بين المجموعات فى عدد المحاولات للوصول إلى احك . ومن ذلك أن 
مجموعة ال ١9‏ ثانية احتاجت إلى ٠,۳‏ من انحاولات » بيها احتاجت مجموعة الا ثواق 
إلى ٠٠,١‏ محاولة . وكانت النتيجة الخاسية أنه لا يوجد فرق دال فى الزمن الكلى 
للتعلم » حيث حسب هذا الزمن الكل للتعلم بضرب عدد الحاولات ف زمن العرض 
للمحاولة الواحدة . وف حالة الشروط المذكورة فيما سبق فإن الزمن الكلى لتعلم زوج 
واحد هو 71,1 ثانية بالسبة مجموعة الثوانى الست ؛ و 1۲,۷ ثانية مجموعة الثوال 
التسع عشرة . ولكى يحصل القارىء على استعراض للاختبارات الأخرى ليدأ الرس 
الكلى يمكنه الرجرع إلى كوير وبائتل (1967) علاموم & ممم . 


ويرى بادلى (1967) ومع4هع8 أن مبدأ الزمن الكلى من قواعد الخبرة العملية أكثر منه 
قانونا ثابتا من قوانين الطبيعة . ولتدعيم رآيه يذكر مثالا متطرفا يفترض فيه أن المفحوص 
عليه أن يتعلم قائمة تتألف من ٠١‏ مفردة » فإنه إذا رأى المفردة الأولى لمدة مس دقائق 
والمفردات التسع عشرة الأخرى دة ثانية واحدة لكل منها ء فإن من المستحيل عليه أن 
يتعلم نفس القدر الذى يتعلمه حين تعرض جميع الكلمات بمقدار مساو من الزمن لأنه 
لا تتوافر له طريقة فعالة للاستفادة من الدقائق الخمس التى اتيحت له عند عرض المفردة 
الأولى . ويذكر بادل استشاءات أخرى ليدأ الزمن الكلى ‏ إلا أن من المهم أن نذكر أن 
هذا المبدأ البسيط يصدق على مراقف كثيرة . 


العلم اللفظى 4 


اثار الوضع التسلسلى : 

من الحددات الأكثر قوة لصعوبة التعلم أو التذكر بالنسبة لمفردة بذاتها الوضع 
اتسلسلى الذى تحتله هذه المفردة فى القائمة موضوع التعلم . ويوضح الشكل 5-1١1١‏ 
النتائج المعتادة من إحدى التجارب التى استخدمت طريقة التوقعات التسلسلية لقائمة 
تألف من ٠١‏ مفردة . ويوضح هذا الشكل أن عدد الاستجابات الصحيحة أثاء 
مارسة القائمة للوصول إلى الاتفان كدالة لموضع الفردات داخل القائمة . وقد وجد أن 


NUMBER OF CORRECT ANTICIFATIONS 


SERIAL POSITION 


الشكل ١‏ - 5 : نتائج من ترب الخراضية فى مجال التلم التسلسق . 


أكبر عدد من الاستجابات الصحيحة يحدث فى بداية القائمة » وأقلها ما يقترب من 
المتصف » أما تهاية القائمة فننتج عددا من الاستجابات الصحيحة يكاد يقترب من 
البداية . وبيانات الوضع النسبى منتظمة على نحو يبدو من السهل إيباد تفسير بسيط له ٠‏ 
ومع ذلك فإن عددا من النظريات لا يزال ينافس بعضه بعضا بعد انقضاء ما يقرب من 
مالة عام على ظهور البحث الأصلى لابتجهاوس ( راجع على سبيل الثال .ر 
9 ) . والحقيقة هى أن التعلم الصم الفائم على التوقعات التسلسلية قد يكون التوع 
الأول من التعلم اللفظى الذئ تمت دراسته معمليا إلا أنه ئيس جال من الأحوال أبسط 


ألواع التعلم 0 
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وتتضمن تجارب الاستدعاء الحر أيضا دوال منتظمة للوضع التسلسلى . ويعرض 
الشكل ١١‏ - ۷ يانات من دراسة للاستدعاء الحر المتوسط . وتتالف التجارب من 
هذا القبيل (1962 ٤ء۲1 )٥‏ من كلمات انجليزية شائعة غير مرتبطة . وتعرض كل 
واحدة منها على حدة فى المرة الواحدة » وبعد عرض واحد للقائمة الكاملة يطلب من 
المفحوصين أن يستدعوا أكبر عدد من الكلمات يستطيعون استدعاءه بأى ترتيب . 

و كانت القوائم متشاببة فيما عدا أنها اختلفت فى عدد المفردات من ٠١‏ إلى 5١‏ . 
وتوضح النتائج فى الشكل ١١‏ - ۷ شكلا مقوسا مميزا بالنسبة لمجميع المنحنيات . 
فالمفردات الأكثر احتالا فى الاستدعاء هى تلك التى تقع فى نهايات القوائم » ولم ختلفق 
كثيرا احتيال المفردات الثلاث الأخيرة فى القوائم من مختلف الأطوال . أما المفردات الى 
تقع فى المنتصف فكانت الأقل احتالا فى الاستدعاء » وعلى هذا فإن احقال الاستدعاء 
يكون أكبر ما يكون عند اللهاية : يليه ما عند البداية ؛ أما الأقل احتالا فهو موضع 
المنتصف » وهذا كله بصرف النظر عن طول القواتم . 


PROBABILITY OF RECALL 


SEMIALL POSITION 


الشكل ١١‏ - ۷ : أحتتال الاستدعاء في الاستدعاء الجر كدالة للوضع النسبى للمفردات فى القائمة 
الأصلية . ويدل المدد الأول فى وصف الشرط على عدد الكلمات فى القائمة ر ۱۰ء ۴٠)۲١ ١‏ 
+٠‏ )ء أما اعدد الثانى ر ١‏ أو ۲ ) فيدل على عدد الفوانى الذى عرضث فيه كل كلمة . 


وتختلف منحنبات الأوضاع التسلساية هذه تبعا لطبيعة المادة وطبيعة الممارسة ففى 
الشكل ١١‏ - ۷ نهد أن المفردات الأكثر احتالا فى الاستدعاء هى تلك النى تكون آخر 
ما يعرض . فار الحداثة )»ممع بوومعممم هذا » کا يسمى عادة » هو بكل تأكيد نتاج 


التعلم الفط rav‏ 


قدرة المفحوصين على « فصل » المغردات من الذاكرة الأولية قبل أن تختزن هده 
المعلومات فى صورة شبه دائمة فى ذاكرة المدى الطويل ( وسوف يناقش هذا بمزيد من 
التفصيل فى الفصل ١7‏ ) . وإذا أرجىء الاستدعاء » وخاصة إذا أفحمت مهمة أخرى 
بين العرض والاستدعاء » فإن أثر الحداثة هذا يختفى (1966 (Glanzer & Cunitz,‏ . ومع 
هذا فإن من الممكن إزالة أثر الحدائة » وكذلك تغيير خصائص أخرى للاستدعاء » عن 
طريق تناؤل فائمة الكلمات التى يجب استدعاؤها على هيئة بنية . ولعلك تذكر أن 
القوام التى رسمت لا المنحنيات المبنية فى الشكل ١١‏ - ۷ تتألف من كلمات غير 
مرتبطة . أما إذا طلبنا من الناس أن يستدعوا قوام فيا اعتهاد تتابعى فإتهم )١(‏ بجيلون إلى 
امتدعاء القائمة حسب نظام العرض » و (۲) لا يقومون باستدعاء أكثر للمفردات 
القليلة الأخيرة فى الترتيب )1957 Deese & Kafa,‏ . 

ومن الممكن أيضا تغير العلاقة بين نظام الاستدعاء واحتال حدوثه عن طريق 
التعليمات . وتوضح المنحنيات فى الشكل ١١‏ - ۸ ذلك . ففى هذه التجربة عرضت 


1 


على المفحوصين فوم تتألف من ٠١‏ كلمة انجليزية شائعة ولكن غير مرتبطة . وأتيح 


Experimenı: Lisl 1 


Experiment: Lisl 2 Experiment: List 3 


Control: List 1 Control: List 2. 


PERCENT RECALLED 


PFOSTTION IN THE يكب‎ 


الشكل 1١‏ - لم : منحيبات الوضع التسلسل فى الاستدعاء كدالة للتعليمات (1957 (Deese,‏ . 


۴4۸ سيكوئوجية التعلم 


لجميع المفحوصين التدرب على أريع قوائم نمار سة باستخدام التعليمات العادية للاستدعء 
الحر . أما القوائم الثلاث التالية فكانت ذات أهبية خاصة ء فقد استمر مفحوصو 
المجموعة الضابطة فى الأداء باستخدام التعليمات المعتادة للاستدعاء الحر » أما مقفحوصر 
المجموعة التجريبية فقد مروا بالمراحل الآنية . ففى قائمة الاختبار الأولى لو يتلق هلا 
الفحوصون أية تعليمات خاصة قبل العرض » وافترض فيهم أنهم سوف يستدعون 
المفردات کا ترد على الذهن . و كانت النتيجة کا هو متوقع » أن منحنى الوضع التسلسل 
عندهم لم يختلف عن منحنى امجموعة الضابطة . أما فى القائمة التجريبية الثانية فقد أخبر 
المفحوصون فى المجموعة التجريبية بعد العرض أن علييم استدعاء الكلمات بحسب نظام 
العرض . وكانت النتيجة زوال أثر الحداثة » ولكن عليك أن تلاحظ أن استدعاء 
المفردات القريبة من بداية القائمة ظل على حاله . وفى القائمة التجريية الثالنة كان 
المفحوصون يعرفون مقدما أن عليهم الاستدعاء حسب نظام العرض . وكانت التيجة 
زيادة الميل لاستدعاء كلمات أكثر عددا من بداية القائمة » وهو ما يسمى فى الأغلب 
أثر الأو لية primacy effect‏ , 


آثار الانتقال 


قد يكون التعميم الأكار أهمية حول التعلم اللفظى هو أن مسار التعلم يتأثر بالتعلم 
السابق للمرء . وإحدى طرق دراسة اثار التعلم السابق فى اكتساب بعض المواد 
استخدام تجرية الانتقال » وهى التى يكون فيا كل من التعلم السابق والتعلم اللاحق 
تحت التحكم . 


والسؤال الجوهرى الذى تجيب عنه تجربة الانتقال هو إلى أى حد تؤثئر الخبرة السابقة 
فى التعلم اللاحق . ويتطلب تصميم تجربة الانتقال وجود مجموعتين من المفحوصين 
إحداهما تمارس مهمة تمهيدية سواء لفترة زمنية محددة أو حتى الوصول إل محلك معين » 
م تبر فى إكتساب . مهمة ثانية . أما المجموعة الثانية من المفحوصين فتتعلم المهمة 
الثانية فقط . ويوصف الانتقال بأنه موجب إذا تعلمت المجموعة التجريبية أسرع من ' 
المجموعة الضابطة » ويوصف بأنه سالب إذا كان أداؤها أسوأ . وتتطلب هذه التجربة ألا 
تختلفى امجموعتان فى القدرة عند البداية . ويتحقق التكافوٌ بين المجموعتين بالتوزيع 
العشواى للمفحوصين عليهما . ويلخص الجدول ١١‏ - 4 الشروط الأساسية هذه 
التجربة . 


الي اللقشى 44 


جدول ١١‏ - 4 : التصمم التجربي لدرامة الاتظال . 


الجموعة الخطرة ١‏ الخطوة ۲ 
التجريبية تعلم أ تعلم ب 
الضابطة فترة راحة تعلم ب 


وفى بحوث الانتقال يتم الفير بين المصادر العامة والخاصة للائتقال . ويوصف 
الانتقال بأنه حاص إذا كان يعزى إلى علاقات يكن تعيينها تدل على التشابه بين المثيرات 
أو / والاستجابات المستخدمة فى المهام المحابعة . أما الانتقال العام فهو فة شاملة لأى 
آثار إنتقالية لا يمكن البرهنة على أنها ذات أصل خاص . لنفرض مثلا أن أحدنا أراد أن 
بحدد ما إذا كان تعلم اللغة الأسبانية يفيد فى التعلم التاق للغة رومانسية ( أى ناشئة عن 
اللانينية ) أخرى كاللغة الفرئسية . فى هذه الحالة يمكن استخدام تصميم الاثتقال المعتاد » 
فتقضى المجموعة التجريبية عاما فى تعلم الأسبانية - يبنا لا تفعل المجموعة الضابطة 
ذلك » وف العام التالى تتعلم امجموعتان اللغة الفرنسية . لنفرض أيضا أن الاختبار خلال 
العام الثاني تبين أن المجموعة التجريبية قد تعلمت أسرع » فعلا ما يدل هذا ؟ من ال كد 
أن البيانات لا تحسم مسألة م إذا كان تعلم لغة روعانسية بيسر بشكل حاص تعلم لغة 
رومانسية أخرى ؛ فربما استطاع طلاب الجموعة التجريبية أن يكتسبوا بعض المهارات 
العامة للدراسة عند تعلم اللغة الأولى دون أى شىء يخص السمات المشتركة بين 
اللغنون . وقد يفيد أن تترافر لنا جموعة ضابطة أخرى يتعلم مفحرصوها لغة غير 
رومانسية » كاللغة الرو سية خلال الخطوة الأولى من النجربة ثم يتعلمون اللغة الفرنسية 
فى الخطوة الثانية . فإذا وجدنا أن الطلاب الذين تعلموا الروسية كانوا على نفس المستوى 
من جودة [كتسابب اللغة الفرسية كزملائهم الذين تعلموا اللغة الأسبانية » فإننا نستتتج 
أن الانتقال الناجم عن تعلم الأسبانية ليس إلا انتقالا عاما »> ييا لو أن المجموعة التى 
تعلمت الروسية أدت على نفس الدرجة من السوء كزملائها الذين لم يتعلموا أية لغة » 
“فإن الانتقال الحادث عن تعلم الأسبانية يمكن أن يكون خخاصا بالسمات المشتركة بين 
اللغتين الفرنسية والأسبانية . . 

ويتحدد الانتقال العام تحديدا فضفاضا » ومع ذلك فإن من الممكن اتمييز ين فتين 
فيه عنا: الحمو وتعلم طريقة التعلم . ويشيه الحمو التسخين السابق لاداء المهارة 


03 سيكولرجية العلم 


الحركية . ويشمل هذا الحو أشياء كثيرة مثل التوافق لايقاع دولاب الذاكرة » 
والوصول إلى الوضع الأمئل للانتباه للمواد الواجب تعلمها . وتحدث مثل هله 
التوافقات ف الحاولات الأول ثم تختفى بسرعة ( خلال ساعة أو ساعتين ) بعد نبابة 
الممارسة (1950 Hamilton,‏ ,1950 ,عمسطك . وحتى المهام غير المرتبطة مثل تخمين الألوان 
يمكن أن تؤدى إلى حمو المفحوصين فى تعلم تال إذا عرضت امحاولات بنفس المعدل 
المستخدم فى تعلم المقاطع عدية المعنى (1950 بعصناط6) . 

ويؤدى تعلم كيفية التعلم إل نتائج تظهر فى صورة تغير أكثر دواما . فكما ذكرنا فى 
الفصل الثامن نقول إن تعلم كي كيفية التعلم هو إكتساب لمهارات تعلم مع الممارسة . ففى 
دراسة قام بها وارد 1937) دعو تعلم المفحوصون ١4‏ قائمة مختلفة متتابعة من 
الترابطات المردوجة . وتوضح بيانات الشكل 4-١‏ نقصا كييرا في عدد الماولات 
المطلوبة تعلم القائمة نتيجة للمارسة . ولأن القوائم كانت مختلفة فإن التحسن فى التعلم 
لا يمكن إرجاعه إلى مفردات بذاتها » ورا إلى مهارات مفيدة لتعلم أى قائمة من مقاطع 
عديمة المعنى . فتعلم كيفية التعلم هو ظاهرة عامة » تظهر حتى عند الحيواناث . 

وف فة الانتقال الخناص يعد التشابه أكثر الموضوعات خخطا من البحث . وتعد طريقة 
الترابطات المردوجة أكثر الطرق شيوعا فى الاستخدام فى مثل هذه البحوث لأنها تسمح 
بمعالجة مستقلة للتشابه بين المثيرات والاستجابات . ويوضح الجدول ١١‏ - ه الصور 
الخمس امختلفة للتعلم الترابطى المزدواج التي شاعت كيرا فى بحوث الانتقال . 
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MEAN NUMBER OF TRIALS 
TAKEN TO LEARN TO CRITERION 
3 


3 


15 1121314 919 8 7 238458 ره 
NUMBER OF PRECEDING LISTS‏ 


الدكل 4-1١‏ : متوسط عدد انحاولات المطلوبة نحلم قائمة كدالة لعدد القواام الى سبق تعلمها ,080920 
زر 


اطم الافظي th‏ 


جدول ١١‏ - ه : عبات من فوائم تفل القوائم الأصلية وقوام الااتقال اخس طرط للاتظال . 


فرام الاتقال | القائمة البدلية 
AB c0 AB’ + 4D ca AB‏ 
MAB-pil! FET-dog MAB-pills MAB-dog FET-pIN MAB-sky‏ 


DAX-hame JIB-book DAX-homes DAX-book JIB-home DAX-homa 
BEM-sky  WUF-cnr BEN-skias BEMçer WUF-skY  BEM-bug 
OIN-bug _ PAB-lamp OlVv-bugs  Div-lamp PAB-bug OIV-pil 


وفى دراسة آثار الاتتقال الخاص لا تتعرض الجموعة الضابطة لفترة راحة وإغا تتعلم 
قائمة تتألف من مثيرات واستجابات غير مرتبطة مع تلك المستخدمة فى مرحلة 
الانتقال . وعلى هذا فإن الشرط 5 ١خ‏ ,8 © يفيد كشرط ضابط لاثار الانتقال العام . 

وإذا كانت الاستجابات ف المهمتين متشابهة فإنه يرمز للشرط التجريبى بأنه ,8 4٠‏ 
۸-8 . وف العينة المتضمنة فى الجدول ١١‏ - ه نجد الاستجابات متشابهة جدا . وقد 
تستخدم در جات أقل من التشابه » أن تكون كلمات القائمة ظمثلا :,عفعه0 115٩4,‏ 
House, Capsule‏ . وكلما زاد التشابه فى استجابات القائمين تزداد درجة الانتقال 
الموجب . وض أحد الطرفين قد قد نجد الانتقال متطايقا نتيجة لزيد من الممارسة لأن 
فر يلان تعلما مستمرا للقائمة المبدئية . وفى الطرف الآخر تصبح خطة انتقال 
الاسعجا من نوع ۸۰0,۸8 حيث تلحق استجابات جديدة ثورات قديمه . وفى هذه 
الحالة نجد أن المثيرات » عند تعلم القائمة الثانية » تميل الى إصدار استجابات القائمة 
الأصلية بدلا من الاستجابات 8 الجديدة الصحيحة . وهنا فإن هذا التصمم ينيج 
عادة الانتقال السالب . 

يسمح الشرط 0.8,4-8باستخدام الاستجابات القديمة ولكنه يتطلب أن تر 

را جديدة . تخيل أن عليك أن تتعلم التوفف بسيارتك عند إشارات المرور ا 
وأن تسير بها عند الاشارات الصفراء » أو أن تتوقف عند الضرء الفرنفق وأن تسیر عند 
الضوء الفيروزى . هذه الأمثلة توحى بإن درجة التسهيل أو التداخل مع التعلم اللاحق 
تعتمد على التشابه بين المثيرات الأصلية ومثيرات الانتقال . 

أما التخطيط ه-ه,ه-ه فيمثل الموقف الذى راج فيه المثيرات والاستجابات 
الأصليتين مزاوجة عشوائية أثناء الانتقال . تخيل أن عليك أن تتعلم التوقف عند 
الأضواء الخضراء » والتبدئة عند الأضواء الحمراء» والسير عند الأضواء الكهرمانية .إن 


1 سيكو لوجية العلم‎ A 


جودنا تعلمها للغاية فى تشفير المعلومات الجديدة » ومما تعود عليه مخططو المدن فى 
تسمية الشوارع استخدام الأرقام والحروف لبيسروا على الناس تحديد المواضع 
وتوضح تجربة فام بها ماندلر وبيرلستوك (1966) عمافاعد»" & ۲ا وجود فرق 
بين التنظم الذاق الذى تفرضه بنية عامة إلى حدما من المفاهم . فقد أعطيت 
للمفحرصين قائمة من الكلمات وطلب منهم فرزها على أى نحو إلى عدد من الفغات بعد 
من فتين إلى سبع فقات . وقام المفحوصون بتخزين الكلمات على ثحو متكرر حتى 
وصلوا إلى بنية ثابتة . وتعلمت مجموعة أخرى فرز نفس الكلمات إلى خطة من المفاهم 
ابتكرها انجريان . ولوحظ أن المفحوصين الذى كونوا تنظيمهم وصلوا إلى بى مستقرة 
بعد عدد قليل من محاولات الفرز إذا قورنوا بأولنك الذين تعلموا الأنواع التى حددها 
اجرب . وعلى الرغم من هذا فإن المفحوصين فى المجموعتين استدعوا نفس العدد من 
الكلمات . ومرة أخرى فإن مقدار العرض لم يكن العامل اهام » وإنما طبيعة التنظم . 
ومع ذلك فإن مائدار (1970) ءال يشير إلى أن التنظم الذاق يكون فى معظم 
الحالات من النوع الذى بتفق عليه الجميع . فالأشخاص الختلفون يتفقون على تنظيمات 
مشابهة بالنسبة مجموعة معينة من الكلمات . أما التنظيمات الخصوصية تماما أو الاعتهاد 
على بعض الوسائل المعينة للذاكرة كالأتهدية لا تظهر إلا فى تلك الحالات التى تكون 
يها مجموعة معينة من الكلمات أو قائمة تتألف من مفردات تأقى من فكات لا يريط 
والجرل* وماءامسطع هو الاسم الذى يعطيه ميثلر (1956) ٥11٠۲‏ لتكوين التنظيمات 
الذاتية من مختلف الأنواع . ويذكر ميللر أن الناس لديم وسع محدود للغاية بالنسبة 
لتجهيز المعلومات فى ذاكرة المدى القصير ( راجع الفصل الثالث عشر ) . 
ما نستطيع أن نعالجه دون حاجة إلى التكرار أو المساعدة من ا 
المقردات يعد بين خمس وتسسع . فمثلا يستطيع الشخص الراشد » بعد عرض واحدء 
أن يستدعى استدعاء صحيحا سلسلة من الأعداد تقترب فى طوها من سبع مفردات . 
أما بعد هذا فإن المفحوص يكون عليه أن يعيد تنظ المادة حتى يستطيع أن يستدعى 
عددا أكير . ويعطى ميلار مثالا لشخص أفرط فى تعلم المقايلات العشرية للأعداد 
التائية . إنه يسعطيع فى هذه الحالة أن يتذكر سلاسل تصل إلى ٠١‏ صفرا وواحدا 


* : جاء فى المعجم الوميط جزله جزلارجزلا قطمة . والجرّلة القطعة وجمعها جرال . وجاء فى لسان العرب أن 
الجزلة هى القطعة العظيمة من الشمر ر المترجمان ) . 


افلم اللفظى Î‏ 


صحيحا »> وذلك بتقسيمها يبساطة إلى وحدات كل منها تتألف من ثلاثة أعداد ثنائية 
ويترجم كل مجموعة منها إلى مقابلها العشرى . وسوف تعرض يتفصيل أكثر عمليات 
إعادة التنظيم فى الذاكرة فى فصل الحفظ أو الاحتفاظ . 

وساطة اللغة الطبيعية 


يبدو أنه أصبح واضمحا حنى الآن أن المفحوصين لا يتعلمون الترايطات يساطة عن 
طريق الصم أو الاستظهار لمفردات تعرض عابم فيزيائيا . وإنما الأصح أن المفردات 
العروضة يم تمريلها أو تشفيرها بطرق مختلفة » ويحاول عندئذ للفحرصون تكوين 
العلاقات بين الفثيلات ( الصور ) المشفرة . ومن أنواع عمليات الشفير التى حظيت 
باهتام الباحتين ما يسمى وساطة اللغة الطبيعية 
natural. Languoge mediation‏ )1971 اواساصط) , 

لقد قدم بريتولاك (1971) عاوادامم غليلا عميقا لعدد من التحويلات التى 
يستخدمها المفحوصون استخداما روتينيا فى جعل المقاطع عدية المعنى تصبح كأنها 
كلمات أو عبارات ها معنى . فقليل من المقاطع عدية المعنى يتطابق مع القثيل الصوق 
( الصورة الصوتية ) لكلمة حقيقية » ومن أمئلة ذلك المقطع ٥‏ ۸ ۲ . فعندما يعرض 
هذا المقطع يتوقع من المفحوص أن يفكر فى الكلمة عه . فإذا كانت المهمة المطلوية 
استجابة صوتية يصبح هذا المحويل كافيا , أما إذا كان المطلوب استجابة كتابية فإن 
الأمر ياج إلى تحويل أكثر تفصيلا ( مثل ٤ه‏ بنون الحرف 96 ) . ومن الأمثلة 
الأخرى المقطع × لا ۴ قد يتذكره مفحوص ما على أنه وزم باستتخدام احرف و ) . 
وبعض المقاطم عدية المعنى يتطلب تشفيرا أكار تفصيلا » ومن ذلك مثلا المقطع 36 ۷ ۴ 
ققد يتحول إلى الكلمة ")معسردم؛* ياقحام الحرف و“ واضافة الكاسع مء“ . 

لاحظ أن تشفير المقاطع عدية المعنى بهذه الطريقة يتطلب من المفحوصين تذكر 
التحويلات التى قاموا بها . وهذا فليس من المستغرب أن يمد بريتولاك بعض التحويلات 
أسهل من البعض وأكار منها فائدة . فالتحويلات الأيسر والتى تتطلب أقل قار من 
التغيير الذى تتعرض له المفردة الأصلية هى الأكثر فائدة . ومع ذلك فإن أي وساطة 
مقصودة تستغرق وقنا لأنها تخاطر بطلب القيام بعملية شاملة » وهذه الوساطة لا يمكن 
أن تحدث حين يكون معدل عرض المفردات مريعا جدا . ونتيجة هذا فإن التعلم يكون 
بطيغا مع المعدلات السريعة جدا من العرض . ومع ذلك فإنه إذا أعطى وقت كاف بين 
المفردات فى التعلم الترابطى المزدوج فإن المفحوصين يتدربون ويارسرن استخدام 
وساطات اللغة الطبيعية » فهم يستطيعون تعلم قواتم طويلة من عرض واحد . 


1 سيكو لرجية التعلم 


التصور 

توجد حيل عديدة وأساليب خاصة لعاونة الذاكرة . وهذه الاسترائيجيات التى 
تسمى معينات الذاكرة ممتومنهمة memo‏ تؤلف الأساس الذى تبنى عليه كتب 
عديدة وبرأج تجارية تخصص لتحين ذاكرة المرء . ومن بين الأسايب الأكثر فعالية 
الاستراتيجيات الختلفة التى تتضمن التصور «ومعههم! ,. 

ولعلك تذكر أن القيمة التصورية للكلمة أو عيانية الكلمة هى أحد محددات سهولة 
التعلم . تقد اعتقد بيغيو (1971) انو أن الكلمات التى لها مدلولات يسهل تصورها 
( مثل كلمتى حصان وشجرة ) يكون تعلمها أيسر من تعلم الكلمات الأكثر تجريدا 
( مثل كلمتى حقيقة وحرية ) » لأن الكلمات التى من النوع الأول فيبا ميزة التشفير 
المزدوج . وذلك أن الكلمات العيانية قذ يتم تذكرها من وجهتين : ككلمات أولا ثم 
كصور دهتية انيا » بيها الكلمات المجردة قد يكون فيا القثيل اللفظى فقط . 

وتوجد ملاحظة سجلها بيفان وستجر (1971) 5684 & ”و8۷ ترتبط بفكرة تفوق 
الكلمات العيانية على الكلمات المجردة . فقد عرضا على المفحوصين سلسلة من المثيرات 
يطلب استدعاؤها فيما بعد . وتألفت القائمة من أشياء مألوفة » وصور مرسومة لأشياء 
مألوفة وعناوين لفظية لأشياء مألوفة » فوجدا أن القابلية للاستدعاء yاللاطعالوءمم‏ كانت 
أفضل ما تكون للأشياء ذاتها ثم للصور المرسومة ها . وكانت أسوأ ما تكون للعتاوين 
اللفظية . وعل هذا فإن القابلية للتذكر «ائلاطهممممم ارتبطت مباشرة بالعيانية 
( المحسوسية ) , 


وتأكدت فعالية التصور كاستراتيجية فعالة فى التعلم فى عدد كاف من البحوث » 
ومن ذلك بحوث التعلم الترابطى المزدوج . فترابط ( أو تداعى ) كلمة واحدة مع 
أحرى يزداد يسرا إذا أعطيت تعليمات للمفحوصين أن يكونوا صورا ذهنية للأشياء التى 
تمثلها الكلمات . وما يزعمه 9 خبراء الذاكرة ؛ كثيرا أن مثل هذا التسهيل يصل إلى 
حده الأقصى حين تكون الصور غريبة ومتفاعلة . إلا أن هذا فيما يبدو هو نصف 
الحقيقة » فعلى الرغم من أن مما يعين أن تكون الصور متفاعلة » إلا أن ما يعوق أن تكون 
هذه الصور غريبة فى مقايل الصور المألوفة الشائعة ,1972 (Wollen, Weber, & Lowry,‏ 
onde, & Bevan, 1972‏ ,عولامت . ويوضح الشكل ١١ - ١١‏ أمثلة للصور التى 
تكون إما شاذة أو مألوفة » وكذلك إما متفاعلة أو غير متفاعلة وهى مأحوذة من المقال 
الذى أعده وولن واعيروك 1972) اھ e٤‏ سولاه8ا . 


العام اللفظى 01 


وقد تأ كدت قوة آثار امتياز الأشياء والصور المرسومة فى التعلم وكذلك آثار 
التعليمات التى تحض على التصور فى التعلم . إلا أن الشك الأسامى الذى غعيط بها يدور 
حول تفسيرها أكثر منه حول قابليتها للتكرار والاستعادة . وهذه النتائج تتسق مع فكرة 
أنه كلما ازداد المثير عيانية وحسوسية يزداد احال تمثيله فى الذاكرة بأكثر من طريقة . 
ومع ذلك توجد بعض فى النتائج التى لا تسق مع فرض التشغير الثناق عند بيغيو ٠‏ ومن 
ذلك أن نلسون وزملاءه أوضحوا أن من الممكن صنع شروط تجريبية تعرض فيها صور 
مرسومة لا تصلح للعنونة اللفظية » ومع ذلك فإن أثر امتياز الصورة المرسومة يظل عققا 
ر عثلا 1976 ,ل٠۴‏ & هوواء8) . وحيث أن الشفرة اللفظية لم تستخدم فإذ امتياز الصور 
المرسومة للكلمات ربجا يرجم إلى خصائص هذه الصور فى حد ذاتها . وعلى وجه 
التحديد يمكن القول أن الصور المرسومة يمكن أن نكون أكثر قبيزية من عتاوينها . 


مع ممم ومع 


الشكل ١١ - 1١‏ : مفهوم فان للصور التى يتجها مفحرص لكلمتى بيائو وسيجار تحت أربعة شروط 
مختلفة من التعليمات (1952 (Wollen, Weber, & Lowry,‏ 

الاكتساب فى مقايل ‏ الحفظ أو الاحتفاظ : من كل شىء قلناه حتى الآن للقارىء 
كل الحق فى الاعتقاد بأن الصور المرسومة يتم حفظها أو الاحتفاظ با بها أفضل من 
الكلمات » وأن المواد المتعلمة باستخدام تعليمات تحض على التصور يتم حفظها أفضل 

من المعلومات المتعلمة دون هذه التعليمات الخاصة . ومع ذلك فإن هذا الاستنتاج غير 
صحيح . وليان سبب دلك لبد من فحص ثقطة منبجيه ذاث عمومية واسعة . فما هو 


4 ممكولوجية العلم 


صحيح أن المواد التى تعرض على هيئة صور مرسومة أو باستخدام تعليمات تحض على 
التصور يسهل تعلمها. ولكى نتحقق مما إذا كانت مثل هذه المواد يتم حفظها أو 
الاحتفاظ بها أفضل من غيرها من المعلومات يكون من الضرورى أن يتم تعلم نوعى 
المواد حتى تصل إلى نفس الدرجة أول الأمر . لاحظ أن هذا لا يعنى على وجه 
الخصوص أن قائمة الصور المرسومة وقائمة الكلمات مثلا تعرضان نفس العدد من 
امحاولات » فنحن نعلم بالفعل أن المعلومات المصورة يتم اكتسابها بسرعة أكبر من 
السرعة التى يتم بها اكتساب المواد اللفظية » وعلى هذا فإن التساوى في عدد امحاولات 
يدعم من درجة التعلم التى تستمتع يها الصور المرسومة . والحل الأكثر ملاوية هو 
استمرار التعلم حتى الوصول إلى محك ثابت وليكن مثلا إصدار المفحوص ١5‏ إجابة 
صحيحة من بين ٠١‏ إجابه متوقعة فى مهمة من نوع الترابط المزدوج ( يناقش 
Under, 4‏ هذه المسألة بشكل أكثر إكهالا ) . 

وقد فشكت معظم بحوث آثار التصور فى إحداث التساوى فى درجة التعلم » إلا أن 
إحدى الدارسات التى فعلت ذلك كانت تلك التى قام بها هاشر وريهان ورين ,8461 
Riebman, & Wren )1976(‏ . فقى إحدى التجارب تناولوا حفظ قرام من الصور 
المرسومة وقوائم من الكلمات » وتم التعلم تحت أحد شروط ثلاثة للتعليمات : تعليمات 
نحض عل التصور . وتعليمات لفظية ؛ وتعليمات الاستدعاء الحر المعتادة . ولم توج 
التعليمات العتادة بأى تشفير يعتمد عل أحد معينات الذاكرة . وأوحت تعليمات 
التصور إلى المفحوصين أن يحاولوا تصور صورة ذهنية أو منظرا يجمع عددا كبيرا من 
المفردات المتضمنة فى القائمة معا . أما التعليمات اللفظية فقد أخبرت المفحوصين أن 
يفكروا فى عبارة أو جملة تربط عددا من المفردات فى القائمة . وقد تعلم كل مفحرص 
قائمة استدعاء حر تتألف من ٩۸‏ مفردة بطريقة ١‏ الدراسة - الاختبار ١‏ حعى الوصول 
إلى محك إعطاء ١4‏ مفردة صحيحة من بين المفردات الغانى عشرة ( بالاضافة إلى محاولة 
إضافية ) . 

وبعد الوصول إلى الحك » أعطى المفحوصون اختبار استدعاء . وقد اختبر بعض 
المفحوصين عباشرة بعد محاولات التعلم » واخحتير آخرون بعد أسبوعين وقد زودتنا 
المقارنة بين الأداء في هاتين المرحلتين مقياسا للحفظ طويل الأمد . 

وى هذه التجربة تم الحصول على الأثر المعتاد لامتياز الصور المرسومة » إلا أن هذا 
اقتصر على مرعة الوصول إلى حك التعلم فقط . وحين اخحبرت ذاكرة المثيرات بعد 
فاصل حفظ طوله أسبوعان تساوت الصور المرسومة والكلمات . 


السام لني 4F‏ 


وكذلك لم تظهر تعليمات الاستراتيجيات الختلفة آثرا فى البفظ . ومع ذلك فإن 
ما يثير بعض الدهشة عدم ظهور الفرق المعتاد فى «سرعة التعلم بامتمخدام التعليمات 
اللفظية وتعليمات التصور فى هذه الدراسة . ويبدو أنه على الرغم من قوة هذا الأثر إلا 
أنه ليس عاما . 

ول يكن التصور المتغير الوحيد الذى ثبت أنه له أثر فى الاكتساب وليس له أثر فى 
الحفظ أو الاحتفاظ . فمعنوية المفردات التى تتألف ما القائمة » ودرجة التشابه بينبا 
من المتغيرات الأخرى التى أظهرت نفس النتيجة (1971 ,مداوه۴ صفحات 1177 - 
۲ ) والواقع أنه حالما يتم التحكم فى درجة التعلم لا يوجد إلا القليل نما يمكن قوله 
حول قائمة بذاتها تؤثر فى الحفظ . 

ومع ذلك فإن القول بأن التسلوى فى درجة التعلم يزيل الفروق لى الحفظ لا يجوز 
البالغة فى استخدامه فى النطاق العمل > لأنه لازال الحقيقة القائلة بأنه بالنسبة لمقدار 
معين هن زمن الدراسة يتم تعلم المواد السهلة جردة | بر من المواد الصعبة + وبالتالى يم 
حفظها أفضل . وهذا بالطبع استثاء من فرض الزمن الكلى » لأن هذا الفرض لا 'يصدق 
إلا حين يم بيت استراتيجيات التعلم وثثبيت المواد . 


طبيعة الترابطات ( التداعيات ) 


من القضايا الكبرى ف الترابطية الكلاسيكية أن العناصر تتداعى فيما بينها بواسطة 
ترابطات بسيطة غير متايزة . وبعبارة أخرى فإنه لنبيثة موقف وهندسته بحيث يؤدى إلى 
حدوث عتصرين معا فى اقتران زمنى ( كأن يكونا مثيرا واستجابة + أو مثيرا ومثيرا 
آخر ) لابد للعنصرين أن يصبحا مترابطين . وعلى الرغم من أن ملظم البحوث فى 
ميدان التعلم اللفظى خلال القرن المنفضى قد اعتمدت على هذا الاقراض » على الأقل 
بشكل مضمر » إلا أنه يوجد أنجاه متزايد للتحرر من هذه النظرية المبسطة . ومن الهم 
أن نفهم لماذا قد نحكم على فكرة الترابط غير حاير بأنها خاطعة . لقد استخدمت معظم 
البحوث ذات العلاقة خطة الترابط المزدوج : وع هذا سوف نفصر منافشتنا على هذا 
الموقف . 

من الإشارات الميكرة إلى أن الترابط من خلال الاقتران ليس ملائما ما قدمنه 
وودورث (1915) ااه سل٥‏ ه۷ )2 وٹرر نديك (19320) مال د10 . وبرهان تورنديك 
من البراهين القوية ويمكن إجراؤه فى الفصل المدرسى . فالطلاب يمكن إخبارهم بتذكر 
ما سوف يقوله الحاضر » ثم يقول الحاضر « نوماس ريان رجل إطفاء . ولم مث 


كن سبكركوجية التعلم 


طبيب . بول روجرز مهندس معمارى ٠‏ . فإذا ستل الطلاب بعد ذلك بأن يسمرا 
٠‏ رجل الاطفاء » فإن معظمهم سوف يجيب بأنه ‏ توماس ريان ۲ رغم أن العرابط بين 
1 رجل إطفاء » والاسم ؛ توماس ريان ۲ يعسم بأنه وراق وأقل مباشرة معا ( وععنى أنه 
أن يتخطى عددا أكير من الكلمات إذا قورن بالترابط ين « رجل إطفاء » و ١‏ ولم 
سمث » . وفى ضوء محض الاقتران الزمنى فإن وليم “مث أقرب إلى ١‏ رجل إطفاء + إلا 
أن من الواضم أن بنية الجملة تجعل الاسم والمهنة يلتصضقان . ويسمى ثور نديك هذا بيدا 
الانهائية . صحيح أن « رجل إطفاء ؛ و د توماس ريان ؛ يحدثان قريبين معا فى الزمن ۽ 
إلا أنهما ئيس أقرب من « رجل إطفاء » و + ولم مث ١‏ . وعلى هذا فإن الاقتران قر 
يكون شرطا ضروريا إلا أنه لبس كفيا لتكوين الترابط أو التداعى & ط۷4۷ 
Seblosberg, 1954)‏ . 

ويوجد برهان آخر بسيط ولكنه قوى على وجود خخطأ ما فى الترابطية الكلاسيكية 
قدمه آش (1969) اموه » وعنده أن « ملاحظة البداية هى أن الأحداث والمواقف التى 
نخيرها لا تتعايش فحسب » واا نحن نوحدها ونربط ينها على نحو ما ( ص ۹۲ )6 , 
وفى تجرية فام بها آش وكيراسر وهيمر (1960) er0, & Hee‏ ,لاعوم طلب من 
المفحوصين تعلم الترابط بين الهيئة التى عليها حيط خارجى وما يسمونه 0 طبيعة + الط 
الذى رسم به امحيط . وقد عرض العنصران أو المفردتان اللتان تؤلفان زوجا بإحدى 
طريقتين إما أحادا أو أزواجا » کا هو موضح فى الشكل -١١‏ 17 . وكان المفحوصون 
يرون سلاسل من هذه الأزواج مرة واحدة فقط ثم يتبرون بطرق مختلقة لمعرفة مقدار 
ما يتذكرون . وكانت النتيجة مثيرة للدهشة » فقد أمكن تذكر حوالى ضعف عدد 
العناصر عند العرض الأحادى منه عند العرض Asch, Ceraso, & Felner, Jl‏ 
1960 . وصدق هذا أيضا حين كان على الممحوصين جرد المزاوجة بين الهيكة وطبيعة 
النطوط . ومن الواضح أن جزثى التداعى يعاسكان بقوة أكبر فى شرط العرض الأحادى 
منه فى شرط العرض التناق أو المزدوج على الرغم من أن الفرص الزمنية للتداعي تكاد 
تتساوى فى شرطى العرض . وباختصار فإن الحدين يصيران أقرب إلى الوحدة فى شرط 
العرض الاأحادى . 

وفكرة أن مفردات علاقة مزدوجة أو ثنائية يمكن أن تصير موحدة قام بدراستها 
هوروتر وزملاؤه ( داجع مثلا Horowilz & Monlis, 1972, Horowitz & Prytulak,‏ 
69 . لقد أشاروا إلى أنه فى مهام الذاكرة » وخاصة مهام ذاكرة الترابط المزدوج » 
ترى المثيرات فى العادة على أنها تصدر استجابات . إلا أنه توجد مواقف يكوت فيها الثير 


العلم الللنشي a‏ 
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الشكل ١١‏ - 18 : عبات عن العروض الأحادية والمزدوجة لأشكال + وطائع » خطوط ( عن ,اعود 
1949( , 


فى الواقع جزءا من الاستجابة . فحين يرى المفحوص امثير فإنه يفترض فيه أن يفكر فى 
وحدة اسعجابة أكبر تحتوى المثير كجزء من مكوناتها . وهذا التوع من الذاكرة - 
يسمى التجديد «5فاهم#) 66910 . ويقترح هوروفتر وبريتولاك أنه يمكن الكشف عن 
وجود وححدات سيكولوجية بتسليل الاحتالات التجديدية وتتطلب طريقتهما الاستدعاء 
الحر درد « امثير ؛ و ١‏ الاستجاية ؛ بعد تعلم ترابطى مزدوج . وعددئذ توجد 
: الوحدة ٠‏ إذا كان احتال الاستدعاء المركب الكلى عاليا حين يتم تذكر جزء من هذا 
المركب وقد وجدا أن بعض المواد الثنائية تحقق هذا انك » فمثلا تددم فى وحدة أزواج 
الصفات - الأساء مثل مادء راوه“ » بمسنى أنه إذا استدعى المفحوص كلمة "روما 
فإن من المحتمل جدا أن يكون قادرا على استدعاء كلمة ياء“ أيضا . وكذلك فإن 
كلمات الجملة تمبل إلى الاندماج معا فى وحدة . إلا أن أزواج الأسماء - الأسمام » مثل 
Y ‘cottage arrow”‏ تددج مما اندماجا جيدا . ويجب أن نضيف أيضاً أن الأزراج ف 
هذه التجربة كانت تعرض هرة واحدة فقط لمدة ثانيتين لكل منها . ونا فمن العمل أن 
أزواج لأس - الأسماء مثل Cerro‏ کن أن تصير وحدة أفضل تكاملا مع 
مزيد من المحاولات . 

من الواضم الآن أن التعلم الترابطى المزدوج ليس بسيطا ۴ كان معتقدا . وفى الواقع 
أن الأمور قد اتجهت بعيدا فى الاتباه الآخر وقد قدم أندرسون وبارر & 0ص4 


1 سيكولوجية العام 


B0 )1973«‏ فى برناتجهما للحاسب الإلكتروف المصمم لممائلة التعلم الترابطى المزدرج 
( من بين عمليات أخرى ) افتراضا مؤداء أن مثل هذا التعلم يستازم دائما وجود جر 
خبرية محددة . فإذا 'طلبنا من المفحرص مثلا أن يعطى الاستجابة ‘arrow‏ ل 
عهدااد' فإن أندرسون وباور يفترضان أن المفحوص يجب أن يتج جملة خيرية مثل 
‘the arrow plerced the cottoge’‏ حى يمكنه الاستجابة . وحتى لو تالفت الأزواج من 
مقطع عدم المعنى وعدد » فإن المفحوص » کا يرى أندرسون وباور » ينتج جملة خبرية 
مثل '3 ۴ 8 يسبق ۰12 أو E3"‏ 8 يتزارج مع ٠12‏ . 

والجملة الخبرية تعبر عن علاقة بين عنصرين . ولم يكن أندرسون وباور وحدها 
اللذاين بو كدان أهمية العلاقات فى مهام التعلم والذاكرة . فالواقع أن الفكرة القائلة بأن 
الذاكرة تعمد على علاقات حاصة بين العناصر وليس على ترابطات غير متايزة هى 
الطابع. الغالب على معظم البحوث الحديئة فى الميدان ( راجع مغلا ,وعمهك Ono,‏ 
8 ,صما & ,دالامجه2 لزيد من الناقشة هذه النقطة ) . وسوف نقدم المزيد حول 
مسألة العلاقات فى الفصل الرابع عشر . 


افجلانا عش 


النسيان 


كان اعتامنا فى الفصول السابقة بالتعلم » » أى التغير الدائم نسبيا فى السلوك الذى ينتج 
عن الممارسة . وننتقل الآن إلى الاهتام بالذاكرة > وهى عملية ذات أمية مساوية 
للتعلم . وترتط مفاهي انم واذاكرة لتباطا ا بعضها مع مض لأن تئج خبرة 
تعلم معينة لابد من حفظها أو الاحتفاظ بها حتى يمكن لللخيرة أن تكون تراكمية ٠.‏ وعللى 
هذا فإن فهم التعلم يتطلب منا فهم الذاكرة أيضا . 

وسوف نستخدم فى هذا الفصل كلمات ذاكرة وحفظ ونسيان وتذكر على نحو يتفق 
كثيرا مع معانيها فى لغة الحياة اليومية . ومع ذلك يجب أن نلاحظ أن أية نظرية فى 
انظ أو الذاكرة ) هى فى نفس الوقت تظرية ليان لأن هند اللات يدم 
بعضها بعضا . ومعنى هذا أن المقدار الذى تنساه عن شىء معين يساوى المقدار الذى 
تعلمته فى الأصل مطروحا منه المقدار الذى حفظته أو احتفظت به . 

ويدور هذا الفصل حول السؤال الآنى : للاذا تسى ؟ وللإجابة على هذا السؤال 
سوف نفحص نظريات عديدة للنسيان » إلا أننا قبل الولوج فى هذه النظريات يادو من 
الفيد أن نتناول بإيماز عرضا الموضوع الفاكرة العام . 


عرض عام لموضوع الذاكرة 

الذاكرة ليست مفهوما بسيطا وغير متايز » فللذاكرة أوجه عديدة ؛ بل قد يوجد فى 
الواقع أنواع عديدة متميزة من الذاكرة . 

وأحد القيبزات المامة بين أنواع الذاكرة يعتمد على المدة الزمنية . ففى لغة الحياة 
اليومية حين نتحدث عن الذاكرة فإننا نشير فى العادة إلى ما ثم تجميعه فى الماضى البعيد 
وتسمى هذه ذاكرة المدى الطويل . فاستدعاء اسم مدرسك فى الصف الرابع الابتداق. 

بتطلب ذاكرة المدى الطويل » ۽ کا يتطلب ذلك استدعاء مادة أحد المقررات فى الامتحان 


HA‏ سبكولوجية التعلم 


النباق . وتقاس ذاكرة المدى الطويل بالدقائق والساعات والأيام » بل والأعوام . رم 
سنرى فإنه حيها تتطلب المهمة الحفظ أو الاحتفاظ لأكثر من حوالى دقيقة واحدة فاا 
تعتبر من مهام ذاكرة المدى الطويل . والنسيان من ذاكرة المدى الطويل هو الموضوع 
الرئيس لهذا الفصل . 

وتعد ذاكرة المدى القصير من النوع الذى يتطلب مدة زمنية أقصر . ونحن نشير هنا 
إلى نوع الذاكرة المطلوب للاحتفاظ برقم تليفون معين فى الذهن لثوان قليلة بين النظر 
إليه وإدارته على فرض التليفون . و قد تعرف من خبرتك الخاصة فإن من السهل 
الإبقاء على معلومات ذاكرة المدى القصير طالا تستطيع تسميعها ( أى ترديدها 
لنفسك ) . إلا أنك إذا تشعنت » فسرعان ما تتلاشى الذاكرة . وسوف نناقش ذاكرة 
المدى القصير فى الفصل 1 . 

ولا يزال يوجد نوع أخر من الذاكرة أقصر فى مدته الزمئية حتى من ذاكرة المدى 
القصير » وهو ما سنشير إلبه بالذاكرة الحسية . والذاكرة الحسية تحتفظ بتمثيل ( أو 
صورة ) شبه كاملة ودقيقة للمعلومات المعروضة على الحواس ء إلا أنبا سريعة الزوال . 
وكا سترى فى الفصل ١1‏ تستمر الذاكرة الحسية لجزء من الثانية » وتحت أفضل 
الظروف قد تستمر لثائية واحدة أو ثانيتين . 

وبعد أن عرضنا الفروق بين الأنواع الثلاثة للذاكرة فى ضوء المدة الزمنية يكون من 
امهم أن نتنلول بعض العمليات الشائعة فى جميع منظومات الذاكرة » سواء أكانت أجزاء 
من الحاسب الإلكتروفى » أو عند الفعران ء أو عند الانسان . وتسمى هذه العمليات : 
التحويل الشغرى ههنهمععه » والتخزين عوهمواة والاسترجاع أو الاستعادة اوصلنام . 

ولتوضيح العمليات الثلاث الرئيسية يمكنك التفكير فى نظام الأرشيف فى أحد 
المكائب . لنفرض أن أحد المخطابات جاء إلى المكتب وأن على السكرتيرة أن تضعه فى 
الملف » وليكن هذا الخطاب شكوى من أحد العملاء المامين . فما هى المعلومات 
المطلوبة لتصنيف الخطاب تصنيفا ملائما ؟ إذا كانت السكرتيرة لم يسبق ها أن تلقت 
شكاو من قبل فإن عملية التصنيف قد تؤدى إلى بعض القرارات الصعبة . فعليها أن تقرر 
ما إذا كان الأفضل أن يوضع الخطاب تحت اسم العميل » أو تحت فة جديدة هى 
« شكاوى » . إلا أن التصئيف يجب أن يكون متسقا حتى يكون مفيدا » فلن يعين 
السكرتيرة أن تضم هذا الخطاب تحت الشكاوى ثم تضع الخنطاب التالى من نفس التوع 
تحت اسم العميل . وفى الذاكرة البشرية تسمى هذه العملية الخاصة باتخاذ قرار حول 
طريقة تصنيف المعلومات باسم التشغير . وتشمل هذه العملية إدراك المعلومات وتجريد 


ايان 4 


خاصية أو أكثر للمعلومات مما تعد ضرورية للتجميع اميد . إلا أنه يوجد فرق هام بين 
نظام الأرشيف والذاكرة البشرية وهو أن المدخلات يمكن الاحتفاظ با فى مور 
الكاملة فى نظام الأرشيف » بينا نجد فى الذاكرة البشرية أن المعلومات التى يم تشفير. 
هى وحدها التى يتم تذكرها . وعلى هذا قفى مهمة من النوع الرابطى ررح ی 
الممكن أن يشغر المفحوص الزوج 2 د × -14 على أنه × -14 ء وحيتئد يكون عند الحفظ 
عاجرا عن إعطاء معلومات حول الحرفين الآخرين وقد نوقئت هذه المشكلة الهامة 
للتشفير والاختلافات فيه فى كتاب حرره ملتون ومارتن )1972( Melton & Mr‏ . 

والعملية الثانية الضرورية فى منظومة الذاكرة هى التخزين . وبالسبة المعظم 
المنظومات غير الحية لا يوجد إلا القليل ما يقال عن هذه المرحلة . فنحن نفترض أن 
الخطاب لم يقذف به عرضا وأنه لا احبر الذى كتب به ولا نوع الورق الدى كنب عليه 
سوف يختفى بمرور الوقت . وع هذا فإن المعلومات ستظل تلازم موضعها لا تبرحه . 
والسؤال الذى نناقشه فيما بعد فى هذا الفصل هو ما إذا كانت النظومة الحية يصدق 
عيبا هذا القول . 

أما المرحلة الثالئة وهى الاسترجاع فهى عكس التشفير . فقد تبحث سكرتيرة 
جديدة بتعجل شديد عن خطاب الشكوى فتسأل : فى أى ملف وضع ؟ هل تحت 
عنوان الشكاوى ؟ أم تحت اسم الشاكى ؟ أو حسب تاريخ الوصول ؟ أم تحت اسم 
امسثول الذى كان موجها إليه ؟ هذه وغيرها كثير تعد مواضع حتملة للمعلومات » 
ويكون على السكرتيرة البحث فى كل فة حتى تد الخطاب أو تفقد الأمل . وبينا قد 
لا نكون واعين بالبحث ف المواضع امختلفة حيما نحاول تذكر شىء ما فإننا نكون واعين 
بمحاولة تذكر كيف قمنا بتشفير المعلومات . 

وقد ذكرنا مثال السكرتيرة الجديدة للبرهنة على عملية الاسترجاع لأنه يوضح أننا 
لسنا مهتمين بمنظومة ذاكرة السكرتيرة نفسها ونما بالمنظومة التنظيمية لخزانة الملفات 
ذاتها . ومع ذلك فمن الضرورى افتراض أن شيعا ما على درجة من الإإنجابية يحدث فى 
عملية الاسترجاع . ورغم هذا فلا نختاج إلى أى تصور غامض أو غير علمى له . فلا 
جد فى عنظومة الحاسب الالكترونى وظيفة مشابية يقوم بها البرناج التنفيذى . 

ويظهر هنا التحليل للذاكرة أن النسيان قد يرجع إلى الفشل فى أى عملية من 
المنظومة : فالتشفير قد يكون غير ملام أو غير صحيح . والمعلومات قد ت تشوه أثناء 
النخزين » أو أن وشع التخزين قد يكون ددا ميث لا ييقى على جميع المعاومات 
المرغوبة . وأخيرا فإن الإمترجاع قد يفشل لأن البحث يتوجه إلى الموضع الخاطىم 
للملف . 


5 سيكولوجية العم 


نظرية الإهمال ( عدم الاستعمال ) 

أبسط نظريات النسيان هى نظرية الإعمال ( عدم الاستعمال ) أو التضاؤل . وتقرم 
على فكرة أن التعلم هو نتاج الممارسة أو الاستعمال بيغا يحدث النسيان خلال فترات 
الحفظ ر الاحتفاظ ) حين تكون المعلومات موضع الاهتام مهملة ( غير مستعملة ) . 
وعل هذا فإن الإعيلل يسبب النسيان . ولمذه النظرية أساس فسيولوجى ضمنى . فمن 
المفترض أن التعلم يعدل الجهاز العصبى الم ركزى وأن السيان ينتج عن تدهور فى « أثر 
الذاكرة ؛ فى هذا الجهاز بسبب مرور الوقت . وعل هذا فإن النسيان يشبه اليت 
التدريجى لصورة فوتوغرافية مع مرور الزمن > أو الطمس التدرئيى لنقش على شاهد 
مقيرة . ويرجع النسيان ؛ تبعا هذا الرأى إلى الفشل فى التخزين ولا يتضمن التشفير أو 
الاسترجاع . 


وتعد نظرية الإجمال غير ملائمة على أسى متعددة ( راجع مثلا ,1932 , ممم ع3 
942 وقد جاء أقوى الاعتراضات: من البراهين على أن النسيان يتأثر بالأنشطة التى 
ينشغل بها المرء أثناء فترة الحفظ ر أى الفترة بين التعلم اميد واختبار الحفظ ) . ومن 
الدراسات البكرة الى أظهرت مثل هذا الأثر دراسة جنكتز وداتباخ & اص3 
Dee )1924(‏ . ولم تبز هذه التجرية التارينية إلا على مفحوصين أثنين فقط اختبرا 
عدة مرات فى كا شرط من الشروط التجريية . وقد قارن جتكنز ودالتباخ معدل 
النسيان بين فترات من النوم واليقظة » فوجدا أن التعلم يحدث إما متأخرا فى الليل أو 
مبكرا فى الصباح . فقى الصباح بعد تعلم المفحوصين لقائمة تتألف من ٠١‏ مفردات 
من المقاطع عديمة المعنى إلى محك الوصول إلى مرة تسميع واحدة كاملة كانوا ينشغلون 
فى أمور حاتم اليومية حتى الموعد المحدد للعودة إلى المعمل بعد مرور ساعة واحدة أر 
ساعتين أو اربع ساعات أو تمان ماعات على التعلم الأصلى . وكان المفحوصون يذهبون 
فى الليل إلى النوم دة ساعة واحدة أو ساعتين أو أربع ساغات أو تمانى ساعات بعد 
التعلم مباشرة » وكان اجرب يوقظهم لإجراء اختبار الحفظ . وقد عاش المفحوصان 
وامجرب فى حجرة داخخل المعمل داخل المهجع التجربيى طوال فترة التجربة . وتألف 
اختبار الحفظ من استدعاء حر بسيط للقائمة المتعلمة » وقد استخدمت فى كل مرة يخبر 
فما المفحوص قائمة مختلفة . ويوضح الشكل ۲ - ١‏ النتائج وفيه عدد المقاطع 
المستدعاة كدالة لفترة الحفظ . 


Waking, ممزنابة‎ 1 


Woking, subject 2 


RETENTION INTERYAL (HOURS 


الشكل ١ - ٠١‏ : متوسط عدد المقاطع عديمة امعنى الى يستدعييا مفحوص استدعاء صحيجا كدالة لمدد 
ساعات اللوم أو اليقظة التى تلت العلم )1924 Jenkins & Dallenbach,‏ . 


لاحظ أن كلا المنحنين يوضحان أن النسيان متسارع تسارعا سليا معنى أنه یکون 
إسريعا أول الأمر ( أى فى الساعة الأولى بعد التعلم ) ثم يصبح أبطأ بعد ذلك ( أى بين 
٤‏ »> ۸ ساعات ) . وهذه نتيجة عامة » كان أول من أكدها إبنجهاوس عام 1888 . 

.والنتيجة الحامة أنه يوجد فرق جوهرى ف الحفظ بين شرطى النوم والبقظة . وعلى 
هذا فإن الإهمال نفسه لا يمكن أن يظل المشكول الوحيد عن النسيان . فهل ترجع النتائج 
إلى « غش » المفحوصين - هل من المحتمل أن يكونوا قد عصوا التعليمات التى تمثهم 
على عدم التفكير فى القوائم بعد ترك الغرفة التجريبية ؟ وإذا كان الأمر كذلك فإن هذا 
كان يجب أن يؤدى إلى تحسين الحفظ أثناء فترات البقظة » وعلى ذلك فإن الغش 
لا يفسر'الفرق الملحوظ بين شرطى النؤم واليقظة . وقد دعم بحث أكار حدائة المعدلات 
الفارقة للنسياك فى شرطى النوم واليقظة هذين )196 ٠ (Ekstrand,‏ ومن الطريف أن 
معظم النسيان الذى يحدث أثناء إغا يحدث أثناء مرحلة النوم المرتبطة بالأحلام (Fowler,‏ 
Sullivan & Ekstrand, 1973)‏ . 

ويحث جنكبر ودالتباخ إلا مثالا أواحداً على الحقيقة المعلومة وهى أن النسيان دالة 
لطبيعة النشاط الذى يلا فترات الحفظ : : وتوجد أيضا أنواع أخرى من الأدلة التجريبية 


rr‏ سيكواوجية التعلم 


تضاد نظرية الاهال مثل ملاحظة أن طبيعة النشاط الذى يسبق التعلم الأصلى يؤثر أيضا 
فى النسيان خلال فترة الحفظ الثابتة , 

ونسعخلص من هذا أن نظرية الاهمال غير الملائمة كتفسير كامل للنسيان . ومع ذلك 
لاحظ أنه بنا يظهر الدليل الذى ذكرناه أن الإهمال لا يفسر جميع النسيان » إلا أنه 
لا يغبت أن الإهمال يفسر عدم النسيان على الإطلاق » فسوف نرى فى الفصل ٠١‏ 
خخاصة إحتال أن التضاؤل قد يكون مسعولا عن النسيان فى الثوانى القلائل الأولى بعد 
عرض المادة . 


نظرية المداومة - النبيت 

ليس من الضرورى أن نذهب بعيدا فى القارنة بين النوم ونشاط اليقظة لبيان أن 
الدسيان دالة لطبيعة النشاط المقحم بين التعمل والاختبار . لنفرض مثلا أن المفحوصين 
يتعلمون فائمة مقاطع عديمة المعنى ثم يستريحون ( يؤدون عملا غير مرتبط مع إعطاء 
تعليمات بعدم التسميع ) لمدة 7١‏ دقيقة » ثم يختيرون بعدئذ فى حفظ القائمة . وفى 
شرط آخر بتعلم المفحوصون نفس القائمة من المقاطع عدية المعنى » ولكنهم يقضون 
الدقائق العشرين التالية فى تعلم قائمة جديدة غير مرتبطة . وف تباية الوقت تخبر 
المجموعتان فى حفظ القائمة المبدئية . لنفرض أن المجموعة التى استراحت حفظت مقدار 
أكبر من القائمة الأصاية إذا قورنت بالمفحوصين الذين تعلموا قائمة جديدة . تزودنا 
نظرية المداومة -. التنبيت (1980 Perseveration - consolidation Muller & Pilzecker,‏ 
بإحدى المحاولات المبكرة لتفسير الفروق بين آثار الراحة والنشاط خلال فترة الحفظ ؛ 
وعى نظرية فسيولوجية مؤداها أن التشاط العصبى النائج عن التعلم ميل إلى البقاء ( أى 
الأستمرار ) بعد خباية الممارسة الصريحة ذائها . وللمداومة وظيفة تثبيت التعلم . وتوجد 
بالطبع دليل وفير على وجود عمليات المداومة على المستوبين الفسيولوجى 
والسيكولوجى » ومن ذلك مثلا الصور البصرية اللاحقة ء والوساوس القهرية التكرارية 
المرضية . إلا أن مسألة اعتبار المداومة أحد مكونات عمليات الذاكرة العادية لا تزال فى 
حاجة إلى الببحث . 

وقد فصلت وحددت نظرية موللر وبتزيكر عند هب (1949) 0ء۴5 الذى افترض أن 
أثر الذاكرة يعخذ صورة الدوائر الكهربائية العاكسة بينا يستقر الأثر البنيوى الأكثر 
دواما . وجاءت بعض الأدلة التى تدعم هذه النظرية من ملاحظة الأشخاص الذين 
يعانون من إصابات الرأس » فبعض هذه الحالات تنشأً عن فقدان الذاكرة المتدرج 


التسيناد {TF‏ 
الأحداث السابقة . ولا يستطيع المريض فى هذه الحالة تذكر احداث ما قبل الإصاية . 
وف البداية قد لا يستطيع تذكر احداث الشهر السابق عليها مثلا . ويم الاستر جاع * ف 
تجاه من الماضى إلى الحاضر . وعلى هذا فإن المريض بعد فترة يصبح غير قادر على تزكر 
أحداث الأسبوع السابق على الحادثة . وبعد استرجاع جديد لا يبقى إلا الدقائق القليلة 
التى تسبق الحادثة مباشرة هى التى يصعب تذكرها . وهذه الدقائق القليلة تبدو يآ لو 
كانت قد فقدت تماما . وقد اتخذت قترة الفقدان الكلى أحيانا كتقدير مبدلى لمقدار الزمن 
المطلوب -لحدوث التثبيت ( التجميد ) . 
ومن الواضح أن دراسة الاصابات الناجمة عن حوادث الرأس تتم بالمصادفة ولا تخضع 
للتحكم . ومن الاختبارات الأكار دفة ما أجرى لفرض المداومة التثبيت ما قام به دنكان 
روھو1) مومس الذى درس اثار الصدمة الكهربائية التشنجية (808) فى تعلم التجنب 
عند الفعران . وهذه الصدمة هى عبارة عن تيار كهربالى بر خلال المخ محدثا حالة 
غيبوبة لا يكون فيبا إلا قليل من النشاط العصبى . فإذا قدمت الصدمة بعد محاولة فى 
تجربة للتعلم فإن أثر خبرة التعلم قد يتعطل إذا كان لا يزال فى صورة النشاط الكهرباق 
الإنعكاسيى » ولكن هذا لا يحدث إذا تم تثبيت التغير البنيوى بحيث يصبح أكثر دواما . 
وقد قدمت للفعران فى تجربة دنكان محاولة واحدة فى اليوم الواحد فى عمل تجنبى نشط 
بسيط وكان يمكنها تجنب العقاب بالانتقال من غرفة إلى رى خلال ٠١‏ دقائق . وى 
الشروط الختلفة للتجربة كانت الصدمة نتلو استجابة التجنب بفواصل زمنية مقدارها 
٠‏ ثانية 4٠ ٠‏ شثانية » دقيقة واحدة ء 4 داقائق > ٠١‏ دقيقة »> ساعة واحدة » 4 
ساعات » ١4‏ ساعة . ولم تقدم الصدمة لإحدى المجموعات من الحيوانات التى اعتيرت 
مجموعة ضابطة . ويوضح الشكل ١١‏ - ؟ أن التعلم قد نحسن تدريجيا مع إر جاء تقديم 
الصدمة من ۲١‏ ثانية إلى ساعة واحدة . أما إرجاء الصدمة لفترات مقدارها ساعة و 4 
ساعات » ١4‏ ساعة فقد أنتج تعلما يتساوى فى سرعته مع تعلم حيوانات الجموعة 
الضابطة . وتوحى هذه البيانات بأن عماية الغبيت ( التجميد ) » عند الفتران على 
الأقل » نتم خلال ساعة واحدة . وعلى الرغم من أن هذه البيانات مقتعة إلا أنه توجد 
إحدى المشكلات فی تصمم دنكان |. فقد أشار كوئز رمیلار (1960) معلفئة & ٥٥٥٥‏ إلى 
أن الصدمة الكهربائية ‏ التشنجية كانت تعاقب الحيوانات التى ٠‏ تعلمت ألا تصدر 
* لاحظ أننا استخدميا كلمة استرجاع ترجخة لكلمة [بعلماع؟ فى ميدان الذاكرة : أما امعخدام هله الكلمة 
٠‏ (استرجاع ) فى هذا اليال فهى ترجمة الكلمة ومعامن» , وهى الترجخة انتي شاعت لا فى المؤلفات العربية 
المتصلة بالعلم . وعل كل ققد استخدمت هنا لأا مربطة مر أخخرى بيدان الذاكرة أما فى حالة العلاج الضى 
لالأفضل استخدام كلمة : شقاء + ترجة لها ( المترجان ) . 


ert‏ سيكو لوجية العيلم 


Cones 


MEAN NUMBER OF SHOCKS AVOIDED 


0 1 2 
LOG TIME DETWEEN BACH TRIAL AND SHOCK 


3 4 OB et 


الشكل ١ - ٠١‏ : موسط عدد اطارلاث الى غبحت فيها الفدران فى ثيب الصدمة ( من بين ١8‏ مماولة ) 
كدالة للزمن النقضى بين كل حاولة وإعطاء الصدمة الكهرباية الشنجية . وتدل النقاط اتخلفة فى انى على 
اللجموعات انخطفة من الفثران (1949 ,01132918 . 


استجابات قريبة فى ثرابطها الزمبى مع هذه الصدمة . وعلى هذا فإنه فى حالة الإرجاء 
القصير للصدمة ( وليكن ۲١‏ ثانبة مثلا ) قد لا يرجع بطء التعلم إلى أن الصدمة نمحو 
ذاكرة علولة التجتب الإيجابى السابقة عليها » وإغا إلى أن استجابة التجنب قد تبدو 
مترابطة مع صدمة منفرة للغاية بالنسبة للمخ . ولتوضيح هذه المسالة قد يفيدنا تامل 
الموقف التخيلى التالى . لنفرض أنك فى غرفة تجريبية بالمعمل ونك تعرضت شر غير سار 
إلى حد ماء وليكن ضوضاءإكالية . وكانت أمامك رافعتان » ومهمتك أن تكتشف اسا 
يوقف الضوضاء . إلا أنلك بعد وقت قصير ( وليكن ثانية واحدة ) من إصدارك 
الاستجابة الصحيحة » أى جذب الرافعة الملائمة » تتلقى ضربة على الرأس بهراوة . 
وكان هذا يحدث لك فى كل مرة 'نصدر فيها الاستجابة الصحيحة . إن الملاحظ سوف 
يجدك بطيئا على نحو ملحوظ فى تعلم جذب الرافعة الصحيحة ويسعتج من ذلك أن 
ضرب الرأس تداخل مع تجميد الذاكرة . وقد يكون هذا صجيحا . إلا أن من الحتمل 
أيضا أنك عرفت جيدا أى الرافعتين هو الصحيح إلا أنك استنتجت أنك قد تضرب على 
رأسك فى كل مرة تجذب فيبا هذه الرافعة » وهلا فإن السبيل الوحيد جنب ضرب 
الرأس هو ألا تجذب الرافعة . وبعارة أخرى فإن من الصعب الوصول إلى استنتاج عن 
التعلم أو الذاكرة من هذه التجربة لأن كف الاستجابة قد يخفى أى تعلم رما يكون قد 


حدس . 


s1 السجاد‎ 


وقد استخدم تشوروفر وشار )1965( Chorover & Sehilier‏ ومكجر MecGaugh‏ 
(1966) تصميما يتغلب على صعوبات التفسير المصاحبة أفطة دنكان (1949) ممعمهم . 
فقد وضعت الفثران على قاعدة صغيرة ترتفع عدة بوصات عن أرضية القفص . وهكذا 
أصبحت الاستجابة الطبيعية للغار أن يم کا لو كان سيقفر عل الأرض إلا أن 
الأرضية فى هذه التجربة لسوء حظه » كانت مكهربة ويتعلم الفأر بعد القفز مرات 
قليلة أن الأجدى له البقاء على القاعدة . لتفرض مع هذا أننا عرضنا الفأر للصدمة 
الكهربائية التشدجية بعد قفزة على الأرضية المكهرية . لاشلك أن الربط بين هذه الصدمة 
الأرجل نتيجة الوقوف على الأرضية المكهربة بعد أكثر عقابية من صدمة الأرجل 
وحدهاء وذلك لسيب ماق الصدمة مة التشنجية من مضايقة ونفور . إن الفعران فى 
هذه الحالة سوف تتعلم بسرعة جدا أن تبقى على القاعدة . ولأن الصدمة الكهربائية 
التشنجية تنتج فقدانا للذاكرة ( أمنيزيا ) فإن الفعران لا تتعلم تجب صدمة الأرجل . 
وتدل النتائج على أن الصدمة الكهربائية التشنجية النى قدمت بعد لوان قليلة من قفر 
الفار لما بالفعل اثر ف فقدان الذاكرة ( أثر أمنيزى ) . 

وعلى الرغم من أن تجارب تشوروفر وشيلر (1565)##للااءة & ٥1٥0۷۴۲‏ ومكجو 
Meu)‏ قد زودتنا ببيانات تتفق مع نظرية المداومة - التثبيت » فإن التفسيرات 
الأخرى ذه البيانات ممكنة أيضا . لا حظ أن فرض التثييت بؤكد تعطيل عملية تخزين 
المعلومات . الا أن من الممكن أيضا أن يتعطل استرجاع المعلومات بسبب الصدمة 
الكهربائية التشنجية . وهذذا متضمن ف النتائج القائلة بأن من الممكن فى بعض الأحيان 
إظهار استرجاع للذاكرة بعد ما بدا أن تثيتها قد تعطل نتيجة للصدمة الكهربائية 
التشنجية (1973,بعهد مم5 & ما1 . ولا يحدث هذا إذا تعطل التخرين لأنه فى هذه 
الحالة لن تكون هناك ذاكرة يمكن استرجاعها . 

ويقدم ميللر و سیر جر (۲)1973ع«اءم؟ & 8811 نظرية مؤداها أن العبيت قد يكتمل 
خلال جزء من الثانية . وتدل العملية البطيدة التى تكشف عنها البيانات مثل تلك التى 
يوضحها الشكل ١ - ١١‏ على وظيفة الفهرسة . فالفهرسة هى التى تعطل نتيجة 
الصدمة الكهربائية التشنجية » ولكن ماهى الفهرسة ؟ إن استخدام هذا اللفظ يوحي 
عن قصد بممعادل للأنشطة النى تحدث فى المكتبة . فالعبيت يشبه وضع الكتاب على 
الرف . الا أن جرد وضع الكتاب على على الرف ليس كافيا . فالكتاب لكى يكون صالنا 
للاستخدام لابد أن يككون تحديد موضعه سهلا . والفهرسة هى التى تحقق هذه المهمة » 
وذلك بتسجيل الييانات الملائمة فى بطاقة الفهرس . 


11 سيكو لرجية العام 


وليس من الواضح بعد ما إذا كان من الممكن استتتاج أن الصدمة الكهرباية 
التشنجية تعطل عملية الاسترجاع أكثر من تعطيلها لعملية التخزين . ف ففى الواقع يبدو لنا 
أن العمليتين معتمدتان على الزمن ومعرضتان للتعطيل نتيجة للصدمة الكهربائية 
التشنجية . ولمزيد من المناقشة حول هذا الموضوع راجع كارلسوك (1977)ممفامدت . 

وتواجه نظرية المناومة » رغم هذا » بعض الصعوبات فى تفسير بعض النتائج الناجمة 
عن تغيير الوقت الذى يقدم فيه التعلم القحم . فحتى لو سمحنا بيعض الفروق المعقولة 
بين الفثران والانسان مغلا » فإن من المقبول القول بأن التثبيت يككتمل عند الانسان 
خلال ساعات عديدة . ومع ذلك فإن شرط التعلم المقحم ينتج حفظا أسوأ بكثير من 
شرط ١‏ الراحة ١‏ » حتى ولو قدمت مهمة التعلم المقحم فى منتصف الفترة الزمنية 
الخصصة للحفظ والتى تبلغ سعة أسابيع (1932 ,٣٠ء‏ & طءص80) وتوجد نتيجة أخرى 
تفرض بعض المشكلات على نظرية المداومة وعى أن التعلم المبكر قد يؤثر فى حفظ مواد 
تم تعلمها فيما بعد . وأحيرا توجد الآثار التى ترجع إلى التشابه بين التعلم الأصلى والتعلم 
المقحم والتى لا تفسرها بسهولة نظرية المداومة . فإذا تطلب العمل الأصلى استظهار 
قصيدة من الشعر فإننا قد نحصل على استدعام أفضل إذا كانت المهمة المقحمه استظهار 
معادلات كيميائية إذا قورن باستظهار قصيدة أخرى . وکا سترى فى القسم التالى فإن 
التعمي المنظم لآثار الدشابه فى التعلم يفيد باعتباره الزاوية للنظريات الأكار أهمية فى ميدان 
الحفظ والنسيان . ومن الواض اضح أن نظرية المداومة ليست ملائمة كنظرية عامة للنسيان . 
ومع ذلك فإف اليل الیک تقدمه بحوث الصدمة الكهريائية التشنجية توحي يأنه قد 
توجد بعض آثار المداومة فى ذاكرة المدى القصير . 


نظرية التداخل 

نظرية التداحل nlerference (heûry‏ حى أكار نظريات النسيان أهمية . وهذه 
النظرية » باعتبارها تفسيرا لظاهرة الدسيان تمثل أحد جوانب وجهة النظر الترابطية الأكثر 
انساعا نحو التعلم . وفى نظرية التداخل نهد الوحدة العنصرية للتجليل هى الرابطة بين 
مثير حاص واستجابة خاصة . وحالا تتكوت رابطة ( م - س ) هذه فإنها لا تضعف 
بمرور الوقت » إلا أن ترابطات م - س يتفاعل بعضها مع بعض مما بؤدی إلى تغيرات 
سلوكية قد تكون ميسرة مسهلة ‏ أو كافة معطلة . والنسيان هو أحد مظاهر التفاعل 
الكاف . 7 


وإذا كان أى ترابط ء بل جميع الترابطات » تنفاعل معا فإننا لكى نفهم حفظ ترابط 


السياق 1 


بذاته » من حيث المبدأ » لابد من أن يوضع فى الاعتبار جميع الخبرات السابقة واللاحقة 
لاكساب الترابط . وقد يكون هذا مستحيلا حتى عند الكائنات اللية البسيطة . وما 
نماول إنجازه فى البحوث المعملية للنسيان هو معالجة تارج التعلم عند الفحوص خلال 
فرة حدودة من الزمن على أمل أن القوانين التى نكتشفها يكن تطيقها على مواقف 
الحياة الواقعية التى يصعب التحكم فا . 
التصميمات الراجعة واللاحقة 

يمكننا أن ندرس تفاعل ترابطات م - س سواء بالنسبة الاكتساب مادة معينة أو 
لحفظها . نعندما لتعامل مع الاكتساب فإن اهتامنا ينصب على فهم كيف يتأئر 
الاكتساب بالخبرة السابقة . وهذه هى دراسة آثار الانتقال . فطالما أن أداء مهمة معينة 
يمكن أن يعان أو يعاق بالأشياء الأخرى المتعلمة فإن الانتقال قد يكون موجبا أو سالبا . 
وقد ناقشنا بالفعل تصمم تجارب الانتقال ( راجع صفحة +55 ) في الفصل الحادى 
عشر . 

وعلى عكس الاكتساب فإن حفظ المادة المتعلمة قد يتأثر بالتعلم اللاحق والتعلم 
السابق جميعا . ومثل هذه الاثار نسمى الأثار الراجعة «منعدهم»م8* واللاحقة 
Pe‏ على التوالى . وکل من توعى الآثار قد يكون مسهلا أر كافا » وتعتمد فى 
ذلك على الظروف والملابسات .. 

لنتأمل أولا التصميم الراجع الموضح فى الجدول ؟١‏ - ١‏ » ففيه يكون الزمن بين 
الخطوتين ١‏ ؛ ۲ وبين الخطوتين ۲ ۰ ۳ متنوعا کا يحدده اجرب . ويعكس الفرق فى 
مقدار حفظ المهمة ( أ ) أثر تعلم المهمة ( ب ) عند الجموعة النجريبية . 

جدول ١ - 1١‏ : التصميمات التجريية لدرامة الآثار الراجعة راللاحفة . 


Group Step 1 7 Step 2 Sep 3 
Retroecton 
Experimental Learns A Learns 8 Retention ]قم‎ on A 
Control Learne A Rest Retention test on A 
Proactlon 
Experimental Learns A Learns 8 Retenllon test on 8 
Control Rest Learns B Retenllon ast on 8 


« آثرنا ترجمة اللفظ «#10وم)عم بالآثار الراجعة وليس الرجعية ا شاع فى بعض المؤئفات العرية ‏ واحتفظنا 
بالنسبة رجعى إلى كلمة رجع 763641918 والتى تعنى الاستجابة ( الخرجمان ) . 


A‏ سيك لوجية الم 


والتصمم اللاحق موضح أيضا فى الجدول ١ - ٠١‏ » فمرة أخرى تختلف الفترات 
الزمنية بين الخطوات تبعا لما يراه اجرب . ويعكس الفرق بين المجموعات فى مقدار مام 
الاحتفاظ به من المهمة ( ب ) أثر علم المهمة ( أ ) لدى المجموعة التجريبية . فإذا كان 
التعلم اللاحق يؤثر فى حفظ المهمة ( ب ) فإن آثارها تنشأ فى موضع ما بين تعلم الهمة 
لاب ) واختبار حفظ هذه المهمة . وهذا يعنى أن الأثر الأعظم للمهمة السابقة إا 
يكون خلال حفظها بعد تعلم المهمة ( ب ) , لأن الأثر المتبقى للمهمة ( أ ) هو الذى 
يتداخل مع حفظ المهمة ( ب ) . 


ومن الهم أن ننبه إلى أن الرمزين أ ء ب فى الجدول ١ - ١١‏ يمكن أن يملا محل أى 
مادة تعلم من بين أنواع عديدة . فأحد هين الحرفين قد يشير إلى قائمة مقاطع عديمة 
المعنى » أو مجموعة من الترابطات المزدوجة . ولكى نكرن أكثر وضوحا تناقش مثالا من 
النوع الأخور . لتفرض أن أحد الباحثين يريد دراسة الأثر الحادث فى حفظ مجموعة من 
الترابطات المزدوجة نتيجة تعلم ججموعة جديدة من الترابطات لنفس المثيرات مع 
اختلاف الاستجابات . فين وصفنا لأنواع التعلم الترابطى المزدرج فى ا 
-١‏ ه(صفحة 4.١‏ )يمكتك أن تدرك أن هذا مثال لخطة أحاب ,1 د. 
وتعميمم تجربة الأثر الراجع التى تستخدم الخطة أ - ب ء أ- د يوضحه الجدول 
۲ - ۲ . وقد استخدمت هذه الخطة كيرا » وسوف نشير إليها أكثر فيما بعد فى هذا 


الفصل . 


ومعنى الراحة عند المجموعة الضابطة فى هذه التصميمات يستحق بعض التعليق . 
ففى أى تجربة نموذجية يوضع مفحوصو الشرط الضابط فى حالة من تعطيل الحيوية . 
وقد اقتربت تجربة جنكب ودالتباخ (1924) ااعهطوعالوم ع ارمق من هذا المثال حين نام 
المفحوصون خلال فترات معينة خصصة للحفظ ء إلا أنه فى الممارسة العادية يصعب أن 
نفرض حتى هذه الدرجة من عدم النشاط على مفحوصى المجموعة الضابطة . وهذه 
المشكلة أكثر خطرا فى فى التصمم الراجع » لأنه بيا يتعلم مفحوصو المجموعة التجريبية 
المهمة المقحمة قد يقوم مفحوصو المجموعة الضابطة بتسميع المهمة الأصلبة . ودا فإك 
انجموعة الضابطة لا يسمح ها فى العادة أن تكون سلبية » وإثما تقدم لها مهمة معينة 
تؤْدبها أثاء شرط ١‏ الراحة » تدد فيها . إلا أنها فى نفس الوقت لا ترتبط كهمة 
الاحتبار الها . 


الان 4 


جدول ۲ - ” : التصممم التجريى لتجرية الآثار الراجعة باستخدام الخطة أ - ب 1 - د . 


Group Bien 1 Siep 2 Step 3 
Experimenta  MAB-pil MAB-dog MAB-? 
DAX-homs  DAX-book DAX-? 
BEM-sky BEM-car BEM-? 

DIY¥-bug Di¥-lamp Div? 
Control MAB-pill MAB-? 
DAX-bon Regt DAX-? 
BEM-sky BENM-? 

DIV-bug DIV? 


لاحظ أن علامة الاستفهام تشير إلى اختبارات الحفظ . وفى هذا امال يقترض ف المفحوص أن يستدعى كلمة 
الإستجابة التى ارتبطت بكل مثير فى الخطوة ١‏ - 


وى كل من الآثار الراجعة واللاحقة يحدث النسيان المنتج تجريبيا حين تحفظ الجموعة 
الضابطة أكثر من المجموعة التجريبية . والمصطلح التقليدى هذا النسيان هو الكف 
الراجع والكف اللاحق ر اعتادا على التصمم ) . واللصطلح الأحدث هو التداخل » 
وقد يكون الأفضل » لأنه يتجنب التضمينات الفسيولوجية للمصطلح كف . ( من 
الممكن انتقاء مواد ومهام تبعل المجموعة التجريبية أفضل -حفظا من المجموعة الضابطة . 
وفى هذه الحالة نقول إن ما حدث هو التسهيل الراجع واللاحق . إلا أن هذا ليس 
شائعا . وفى هذا الفصل نتحدث فى معظم الأحوال عن التدخل ) . 


تطور نظرية التداخخل : الأثر الراجع 

كان مكجوش (1932) طممم280 أول من صاغ نظرية التداخعل فى صورتبا الأصلية . 
فقد افترض أن الترابطات الأصلية تظل على حافا بيا تكتسب ترابطات جديدة أثناء 
التعلم المحم » وقد مى هذا فرض الاستقلال دادعا هرذ ممهوممعهها لأنه يتضمن 
أن مجموعتى الترابطات المرتبطة قد توجدان فى التخزين دون تداخل متبادل بينهما 
Underwood, 1954‏ & معده8) . وتبعا لهذه النظرية قإن اسبب النسيان ليس فشل 
التخزين ٠»‏ وإنما التدافس بين الاستجابات البديلة هو الذى يسبب النسيان عند 
الاستدعاء . وللأسف فإن مثل هنا التنافس خبرة شائعة للغاية ٠‏ فريما تكون قد 
وجدث نفسك تباول استدعاء أحد الأسماء أو الحقائق فى اخصار ما بينا تدأب على إعطاء 
استجابة غير صحيحة بصورة واضحة . وتعلمنا الحكمة الشعبية ( وقد تكون على 
صواب ) أننا حين نجد أنفسنا معوقين فالأفضل ليا أن نترقف عن محاولة الت كر وننتظر 


5-5 یکر لوجية العام 


حتى تتلاشى الاستجابة المنافسة » وبالتالى تحرير الاستجابة التى ننشدها . وفى نظرية 
التحليل النفسى تعتبر الذاكرة دائمة أيضا . ويعمل الكبت اللاشعورى بدور وسبط 
الكف عند الاستدعاء . وتفيد أساليب معيئة مثل النداعى الخر وتفسير الأحلام كأدوان 
فى تحرير الكبت من وجهة نظر التحليل النفبى , 

نظرية العاملين : تقوض فرض الاستقلال فى دراسة شهيرة قام بها ملتون واروين 
(1940) منج & Melton‏ » فقد قاما بتحديد أثر مقدار ممارسة المهمة المقحمة فى حفط 
المهمة الأصلية فى تجربة من نوع الأثر الراجع . وكانت المواد التى تعلمها المفحوصون 
مؤلقة من مقاطع عديمة المعنى تم تعلمها بطريقة المبادرة التسلسلية . وقام جميع 
المفحوصين بممارسة القائمة ئمة الأصلية حمس محلولات » وبعد ذلك إما أنهم اخخبروا أو 
قدم لهم تعلم مقحم ادى لعدد من الغحاولات بلغ 5 ٠١ ٠ ٠١ ١‏ ء أو 4٠‏ عماولة . وبعد 
مرور ثلاثين دفيقة بعد الممارسة الأصلية طلب من جميع المنحوصين إعادة تعلم القائمة 
الأصلية إلى محك مرق تسميع كاملتين . ٠‏ وحسب مقدار التداخل الراجع بطرح درجة 
الاستدعاء فى أول محاولة لاعادة التعلم لكل شرط تمريبى من درجة شرط الراحة 
الضابط . 

وتنضح التائج من المتحنى الميين فى الشكل ٠١‏ - ۳ والمسمى ٠‏ الكف الراجم 
الكلى الذى تم الحصول عليه » » فقد لوحظ أن الككف الراب جع الكل قد ازداد بسرعة 2 
زيادة مقهار ممارسة المهمة المقحمة من عدد صفرى للمحاولات إلى عدد قليل منها . إلا 
أن الك الرا جع الكلى وصل إلى حده الأقصى بعد حوالى ۲١‏ محاولة مقحمة » وعندئذ 
ظهر انخفاض ضفيل فيه مع استمرار الممارسة ف الهمة الثانية . وحين حاول ملتون 
واروين تقدم أسباب هله النتيجة اعتمدا على بعض البيانات الإضافية » فقد جدولا عدد 
الأخطاء الصريحة الى حدثت ت أثناء استدعاء القائمة الأولى . وكان مهتمين على وجه 
الخصوص ببذه الأخطاء التى كانت فى الواقع صحيحة من القائمة ة الثانية . هذه الحالات 

من الاقتحام بين القوائم هى من حالات الفشل فى استدعاء القائمة ئمة الأولى » ويمكن ردها 
بكل تأكيد إلى منافسة المفردات المتعلمة أثناء بمارسة القائمة الثانية ؛ وقد رسم تكرار 
هذه الأخطاء كدالة لعدد مرات تكرار القائمة المقسمة فى الشكل ٠١‏ - 8 ف المتحنى 
المعنون ٠‏ الكف الراجع العائد إلى التنافس الصرع بين الاستجابات » . 

وهذه الأخطاء شائعة خلال الحاولات الأول من ممارسة القائمة المقحمة ولكنها 
تنخفض بعد ذلك . ويرى ملتون واروين أن هذا يرجع إلى أن القائمة المقحمة كلما 
ازدادت تحسنا فى التعلم ترداد تمايز عن القائمة الأصلية ؛ وبالتالى تصبح أقل إحتالا لى 
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الشكل ١7‏ - ۴ : الكف الراجع كدالة لعدد محارلات التعلم المحم . ويدل المنحنى إلى أسفل على الكف 
العائد إلى الاقتصام الصر غ عند الاستدعاء . ويدل المحنى المتقطع على الكفف العائد إلى العامل س & ٥اا )M‏ 
Irwin, 1940)‏ . : 


أحدث اقتحامات أثناء استدعاء القائمة الأصلية . 
وعلى الرغم من هذا فإن المشكلة هى تفسير حفيقة أن الكف الراجع يستمر فى قوته 
بعد إنخنفاض الاقتحامات المنافسة الصريحة . كيف نفسر استمرار الأثر الراجع فى القوة ؟ 
كا هو موضح فى الشكل ۱۲ - ۲ عبر ملتون وأروين عن الفرق بين الكف الراجع 
العائد إلى المنافسة الصريحة وبين الأثر الراجع الكلى بالعبارة ٠‏ العامل س ٠‏ . ولك أن 
تلاحظ أن العامل س يستمر فى الزيادة كنتيجة لممارمة المهمة المقحمة بمارمة إضافية 
ما هو العائل س ؟ يرى ملتون واروين أنه قد يكون محو تعلم بعض المادة من القائمة 
الأولى . ويشيران إلى وجه الشبه مع الانطفاء التجريبى للاستجابات الإجرائية .فع 
تعلم المفحوصين القائمة الثانية تنطفل أحيانا بعض المفردات من القائمة الأولى . ولهذا 
فإن المفحوصين يفكرون فى مفردات المادة الأصلية » بل قد تصدر عتهم صريحة » أثماء 
مارسة القائمة المقحمة . وهذه الاستجابات لا تكون صحيحة أثناء تعلم القائمة 
الثانية » و بالتالى فإنها لا تعزز بل قد تعاقب . وعلى هذا فإن اليل لإعطاء مفردات من 
القائمة الأول يضعف أثناء تعلم الفائمة النانية . ر كلما ازدادت ممارسة القائمة الثانية 
يزداد مو التعلم التراكمى للقائمة الأولى . وعلى هذا فإن الأمر على عكس تفسير 
مكجوش (1932) «عمء9]»6 للأثر الراجع الذى يعتمد على عامل تنافس الاستجابة 
وحده » بينا يقترح ملتون وإروين نظرية عاملين معتمدة على كل من تنافس الاستجابات 
ومو التعلم . 


Arr‏ مبكوارجية العلم 


وإذا كان عو التعلم يشبه الإسترجاع التلفاى ( راجع صفحة ٠٠١‏ ) . وعلى عنا 
فإن بعض الآثار الكافة للقائمة الثانية قد تختغى إذا سمح بفاصل زمنى يتيج للمواد القائية 
الثانية أن تسترجع تلقائيا . وقد استخدم أندروود (1948) لمومسعههنا مثل هذا التشييه 
لتفسير النتيجة القائلة بأن مقدار الكف الراجع جيل إلى النقصان مع زيادة الفاصل الرس 
بين تعلم القائمة الثانية واحتبار حفط القائمة الأولى . 

ومع ذلك فإن مثل هذا الدليل غير مباشر . ففى الأساليب المعبارية لدراسة التعلم 
الصم كثيرا ملاحظة ما يحدث فعلا للاستجابات القديمة عندما يتعلم المفحوص المادة 
الجديدة . وقد حللت تجارب عديدة 1957 ,1954 ,مهاه التعلم الترايطى المزدوج 
باستخدام أسلوب الاستدعاء الحر المعدل الذى يسهل تقضى ما يدث للاستجاياث 
الخاصة بالمهمة الأول أثناء تعلم المهمة الثائية . وقد استخدمت الخطة ] -- ب »أ - د 
( راجع الجدول 5-1١١‏ صفحة 05+ )2 وطبقت اختبارات استدعاء مصممة 
تصميما خاصا أثناء تعلم القائمة الثانية , وفى هذه الاختبارات تعرض المثيرات ( من فة 
أ) ويطلب من المفحوص إصدار استجابة واحدة لكل مثير . وقد أظهرت هذه 
الاختيارات أنه مع تعلم الأرواج من القائمة الثانية » يقل إحهال حدوث الاستجابات 
الخاصة بالقائمة الأولى . وبالاضافة إلى هذا فإن مادة القائمة الأولى يمكن أن تسترجم 
« تلقائيا ؛ إذا أنيح فاصمل زمنى بين ممارسة القائمة الثانية واختبار الاستدعاء . وعلى هذا 
فإن التشييه بالانطفاء أكثر من أن يكون مسألة ظروف . 

ومثل هذه التجارب توحى بوجود عاملين يعملان فى تجربة الككف الراجع » وعامل 
واحد يعمل فى تجرية الكف اللاحق . ففى التصمم الراجع لانتاج الاستجابات المتعلمة 
الملائمة للمهمة الأولى أثناء تعلم المهمة الثانية . وفضلا عن ذلك فإن المهمة الثانية تنج 
استجابات متعلمة تتنافس مع تلك التى ثم تعلمها فى القائمة الأولى » وذلك أثاء اختبار 
حفظ القائمة الآرل . ويصدق هذا خاصة إذا تشاببت “كثيرا النبيات الى تيز ين 
حدوث الاستجابات الخاصة بمهمة معينة دون أخرى ثفى هذه الحالة يحدث اللذلط وقت 
الاستدعاء بين مواد كلتا المهمتين . 


أما فى تجربة الأثر اللاحق فلا يعمل إلا التنافى وحده . فبا دامت المهمة المتداخلة يتم 
تعلمها أولا » لا توجد مهمة تعلم إضافية تعترض السبيل قبل اختيار الحفظ وتؤدى إلى 
عو تعلم الاستجابات الصحيحة الخاصة بالقائمة الثانية . ومع ذلك كنك أن تلاحظ 
أن ترابطات أ - ب فى المهمة الأولى ْم غو تعلمها جريا نتيجة لتعلم ترابطات | - د 
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فى المهمة الثانية . والميكانيزم الذى يسمح لترابطات أ - ب أن تقوم بدور المدافس 
امحتمل لترابطات أ - د فى تجارب الأثر اللاحق هو الاسترجاع التلقاق . فمن تشبينا 
بالانطفاء التجريبى » وكذلك من الدليل التجريى الباشر يمكن أن نعرف أن 
الاستجايات التى تضعف أثناء عو التعلم يم استرجاعها 1979 ,800«0) . وسوف نعود 
إلى هذه المسالة فيما بعد . 

ومشكلة أسلوب الاستدعاء الحر المعدل أنه يسمح باستجابة واحدة فقط لكل مثير . 
وعلى هذا فلا يصلح إلا لبيان ما إذا كانت استجابة القائمة الأولى أو القائمة الثانية لمثير 
معين هى الأقوى فى الحظة معينة . أما إذا أردنا تحديد ما إذا كانت استجابات القائمة 
الأولى أصبحت أضعف من استجابات القائمة الثانية على نحو مطلق وليس نسبيا وذلك 
. أثناء تعلم القائمة الثائية »> فمن الضرورى تبيثة الفرصة لكل من نوعى الاستجاية 
للحلوث فى موقف يقلل إلى أدنى حد فرص تنافس الاستجايات . وقد صمم بارئز 
وأندروود (۵)1959٥٠eلم‏ ا & B4»‏ مثل هذه التجربة لتحديد 5 مصير » ترابطات 
القائمة الأولى . ققد تلم «فحوصوها قائمتين جفطة أ - ب أ - ج . وهكذا كانت 
المثيرات متطابقة فى القائمتين أما الاستجابات فكانت مختلفة . وى مراحل مختلفة من 
تعلم القائمة الثانية كان المفحوصون يطلب منم اعطاء الاستجابات الملائمة لكل مثير 
من كلتا القائمتين . وسمح لهم بدتيتتين كاملتين هذا الاستدعاء . وهنا الأسلوب هو 
تعديل لطريقة الاستدعاء الخر المعدلة ويشار اليه عادة باسلوب الاستدعاء الجر الأكثر 
تعديلا . ويوضح الشكل ؟١‏ - 4 النتائج الجوهرية المستخلصة من اختبارات 


الشكل ٤ - ۹١‏ : عند الاستجابات 
المستدعةه استدعاء حيصا من القالمدين ٠ ١‏ ۲ 
كدالة لدرجة ممارمة القائمة اكثاية » فكلما تزيد 
بمارسة الققائمة الثاتية بقل عدد الاستجابات القى 
يستطيع المفحوص استدعاءها من القائمة الأول 
(Barnes & Underwood, 1959)‏ 1 
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الاستدعاء هذه + والتى تبين أن الاستجايات الملائمة للقائمة الأولى يتناقص عددها 
خلال تعلم القائمة الثانية . وقد تأكدت النتائج مرة ة أخرى عند جو جن (1963)لابيوه 
فى تجربة تشبه كثيرا تجربة بارئز وأندروود . الا أن جوجن لم تفعل مافعله بارثز 
وأندروود فى اختبارات الاستدعاء ء فقد طلبت من المفحوصين كتابة جميع المفردات 
التى يمكنهم تذكرها حتى ولو كان بعضها اطا أو مرتبطا بمثير خاطىء . وقد تطابقت 
نتائجها تقريبا مع نتائج بارنز وأندروود . والنتيجة الوحيدة تبدو فى أنه خلال تعلم 
القائمة الثانية فإن مواد القائمة الأولى تصبيح غير متاحة . ومعنى هذا أن الأمر ليس فى 
أن الاستجابات الجديدة تصير أقوى بالنسية للاستجابات الأصلية . وائما الأمر هو أن 
الاستجابات الأصلية تضعف بحيث يصعب استدعاؤها على الاطلاق . 

التداخل الناجم عن وجهة الاسعجابة : يبدو حتى الآن من مناقشتنا أن فورض 
الاستقلال الذى اقترحه مكجوش فرض خاطىء » مادامت ترابطات القائمة الأولى 
تصبح أضعف فى تعلمها من ترابطات القائمة الثانية ».ومع ذلك فإن الدليل ليس مقنما 
ماما . لنفرض مثلا أن عمو التعلم لا يوئر فى الترابطات فى ذاتها » وإنما بدلا من ذلك يمثل 
ميلا عاما مكتسيا أثناء تعلم القائمة الثانية: لتجنب أو قمع المجموعة الكلية التى تولف 
استجابات القائمة الثانية . لنفرض أكار من هذا أن « ميكانيزم الانتقاء ٠‏ المسثول عن 
عدا القمع يتعرض ٠‏ للقصور الذانى » بحيث يستمر فى انتقاء استجابات القائمة الثانية 
لبعض الوقت بعد نباية التدريب عليها ء و بالتالى يؤدى إلى اختزال استدعاء استجابات 
القائمة الأو لى فى اختبارات الاستدعاي الخر الأكثر تعديلا وكذلك فى الاختبارات 
التقليدية للاستدعاء . وقد اقترح هذا الفرض لأول مرة عند نيوتن وو كنز ى وا۸۷ 
Wekens )1956‏ ثم زاد تفصيلا عند بوستّان وستارك وفريزر & ,ماف ۴01۳٩,‏ 
Fraser (1968)‏ « 

وقد لقى فرض تنافس وجهات الاستجابة دعما فى دراسات مكجفرن ۲۸ 5):0ve‏ 
(1964) وبوستان وستارك (1969) Plan & Sark‏ وغيرهم . فقى كلا الدراستين 
للتعلم الترابطى المزدوج يوجد نوعان من اختبارات الاستدعاء : أحدهما اختبار استدعاء 
معتاد » وثانهما صمم لاستبعاد ضرورة استدعاء الاستجابة فكان من نوع اختبارات 
المزاوجة أو الاختبار من متعدد ؛ وفيه عرضت جميع المثيرات والاستجابات ؛ إحيث كان 
(1) إننا نهم ها بالتصيم أ - ب أ - د لآنه أحد التطط المعيارية المستخومة فى تمليل الانتقال السالب 


والتداخل الراجع واللاحق . فترابطات القائعة الأول لا تصبح أضعف خلال تعلم القائمة الثائية فى جميع الخطط ٠‏ 
والاستخاء اللحوظ نذلك هو ! - ب ! - د )1959 (Barnes & Underwopd,‏ . 
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ترتيب كل مجموعة مختلطا ؛ وما على المفحوص إلا المزاوجة بين امثيراث والاستجايات . 
وأجريت المقارنات بين مهام الاستدعاء ومهام المزاوجة فى عدد من الشروط التجرييية ع 
وفى معظم الحالات أظهر اختبار المزاوجة مقدارا من الكف الراجع أقل من اختبار 
الاستدعام . ل أ فى بع الشروط م يظهر مقدار دال من الكف الراجع . ويجب أن 
الل أن مهمة المزاوجة لا يمكن أداؤها إذا كان ترابط المثير - الاستجابة قد تم حو 
. وعلى هذا فإن الفط الذى تم الحصول عليه للتتائج يوحى بأن العلاقات بين 

3 والاستجابات لم يمح تعلمها » وما الذى حدث أن استجابات القائمة الأول لم 
تكن متاحة فى موقف الاستدعاء المعيارى لسبب أو لآخر. 

وظاهرة تندفس وجهات الاستجابة أو أو القمع لا تفسر جميع صور الآثار الراجعة رغم 
أعميتها وأفضل ليل على ذلك أنه فى خطة أ - ب » أ - ب ينشأ أثر راجع على الرغم 

من أن وجهة الاستجابة هي ذاتها فى القائمتين ٠‏ وبالتالل لا تعاق من القمع . وعلى هذا 
فإن تنافس وجهات الاستجابة يمكن النظر إليه على أنه توسيع لنطاق نظرية العاملين 
وليس نظرية بديلة ها (1973 ,ههه« علهلا 4 موسنووط) . وأفضل تخميناتنا الراهنة هو أن 
قمع و جهة الاستجابة ومو تعلم الترابطات الخاصة بين المثير والاستجابة هما تضميناتهها 
فى تفسير النسيان (1973 ,80# & موم الفصل ٠١‏ ) . 

تايز القوام : افرض أن مفحوصا بتعلم قائمتين بالتتابع ثم يخير فيما بعد فى القائمة 
الأولى » فى هذه الحالة نجد أن مدى قدرة هذا المفحوص على استدعاء الاستجابات 
الملائمة للقائمة الأولى هو دالة للدرجة التى يستطيع بها أن يخبرنا إلى أى القائمتين تصنف 
الاستجابات ( حتى ولو كانت جيع الاستجابات المطلوبة على درجة كبيرة من 
التيسر ) . وقد طرخ هذه المسألة أندروود (1945) ههلا فى تفسيره لعدم جاح 
التعلم المقحم فى إحداث عدد متزايد من الاقتحامات الصريحة فى دراسة ملتوث راروين 
Mellon & Irwin (14)‏ ( راجع الشكل 1١١‏ - ۳ ) . ققد استنتج أن الممارسة المتزايدة 
للقائمة الثانية تجعل هذه القائمة کار تميرا من القائمة الأولى . وأثناء الاختبار التالى الحفظ 
القائمة الأولى قد يتوافر لدى المفحوص ميل لإعطاء استجابات القائمة الثائية أكثر من 
ميله لإعطاء الاستجابات الصحيحة الخاصة بالقائمة الأو لى + أما إذا كانت القوائم مّايزة 
تمايزا جيدا فإن المفحوص يعرف أن الاستجابة التى يريد إعطاؤها ليست ملائمة وقد 
يقمعها . وتكون النعيجة خطاً من أخطاء الحذف وليس اتتحاما صريحا . 

وقد افترض أندروود أن درجة الفايز فى القائمتين تعتمد على كل من القوة المطلقة 
والنسيبة للترابطات المتنافسة » وظول الفترة الزمنية بين نبابة تعلم القائمة » واختبار 
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الحفظ اللاحق . وقد درس العامل الأأخبير من بين هذه العوامل فى دراسة ديز وماردر 
Deese & Marder (1957)‏ . فقد تعلم المفحوصون قائمتين على التوالى ثم أعطوا اختيارات 
الاستدعاء بعد إرجاءات تمتد من 4 دقائق حتى 48 ساعة . وأوضحت التتائج مقداراً 
أكبر من الخلط بين القراتم ( أى اقتحامات ) مع زيادة فترة الإرجاء . وقد أجريت 
اختبارات لفرض القرة المطلقة والنسبية فى بحث وينوجراد (1968) لوإع0م۷ . فبعد 
تعلم قائمتين تتألف كل منهما من ٠١‏ كلمة عرضت جميع الكلمات الخمسون الى 
تتألف منها القائمتان بترتيب مختلط » وكان على المفحوص أن بعين الفائمة الى تنتمى 
إليها الكلمة . وحينا درست القائمتان ١‏ ء 7 بدرجات متساوية وبالتالى كانت هما قرة 
نسيبة متساوية تقريبا تحسن الفبيز بين القوائم مع زيادة المقدار المطلق للمارسة . أما عندما 
م تمارس القائمتان بدرجة متساوية ( كأن تتكرر القائمة الأولى مرة واحدة ييا تتكرر 
القائمة الثانية ثلاث مرات ) تحسن الميبز بين القوائم مع زيادة عدم التوازت فى التكرار 
بين القواتم . 

وتؤكد هذه التعجارب أهية تمايز القوتم كعامل يسهم فى النسيان . وا هو الحال فى 
قمع وجهة الاستجابة فإن تمايز القواثم يمثل تفصيلا لنظرية العاملين الكلاسيكية فى 
التداخل . 


موضع الآثار اللاحقة فى نظرية التداخل 

لنفرض أن مفحوصا تعلم قائمة فى المعمل ثم بعد 4؟ ساعة عاد لاختبار الاستدعاءء 
فكيف تكون جودة أدائه ؟ توجد دراسات عديدة فى التراث ترودنا بإجابات على هذا 
السؤال . فمن المعروف أن طلاب الجامعة يعانون من نقص فى الاستدعاء يصل إلى 
© بعد 14 ساعة - فهم يتذكرون ثلاثة مقاطع عديمة المعنى فقط من بين فائمة 
تتالف من 17 مفردة . كاذا يكون الأمر هكذا ؟ ما الذى يفسر هذا الفقدان الملحوظ 
ف الحفظ ؟ لقد كان من المعتقد لسنوات طويلة أن حدوث أى نوع من النسيان إا 
يرجع إلى تداخل المادة المتعلمة أثناء فترة الحفظ . وكان هذا المعتقد نتاج التركيز على 
الاثار الراجعة فى نظرية التداخل الكلاسيكية . إلا أن اندروود (957)) موس عفدل 
يشير إلى أن هذا التفسير ليس فيه معنى كبير حين يطبق على حالات نسيان المقاطع عة 
المعنى بعد ۲١‏ ساعة . وحتى لو اتفقنا مع بعض النقاد فى أن كثيرا مما يدرس فى 
الكليات هو من قبيل المواد التى لا معنى لها ؛ إلا أنه لا ييدو أنها من نوع المواد التى 
يمكن أن تتداخل مع المقاطع عدية المعنى . فكيف إذن تفبر حدوث فقدان فى الحفظ 
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مقداره ۷۵ بعد 14 ساعة دون أن نستخرج على روح نظرية التداخل ؟ 

إن أحد حلول المشكلة يقدمه أندروود فى مقاله المنشور عام 1481 , وتبدأ حجته 
باستعراض إحدى تجاربه المبكرة وفيبا قام مع جر يتبرج Greenberg & Underwood‏ 
(1950) بدراسة ما إذا كان المفحوصون يتعلمرن كيف يستدعون بنفس العنى ونفس 
الاتباه الذى يتعلمون به كيف يتعلمون ( صفحة هم؟ . ) . وطنا قام المفحوصون 
المتدئون بتعلم قائمة من ٠١‏ صفات وصولا إلى محك » واختير الاستدعاء بعد 44 
ساعة . ثم تعلموا قائمة جديدة وصولا إلى نفس الحك فى اليوم التالى للاستدعاء ثم 
استدعوها بعد 48 ساعة . و كرر هذا الاجراء بالنسبة إلى قائمتين أخريين . ثم درست 
دقة الاستدعاء كدالة لعد القوائم المتعلمة السابقة ( وقد امتد هذا بين صفر » 7 
بالطبع ) » فلوحظ أن الام دعاء لم يتحسن » وإنما هبط » بدلا من ذلك » من 6۹ 
للقائمة الأولى إلى 75/ بالنسبة للقائمة الرابعة . وقد أوحى وجود اقنحامات من القواتم 
السابقة بالقول بن التداخل اللاحق هو مصدر النقصان ف الاستدعاء . وعلى هذا فإن 
نسيان المادة المتعلمة فى المعمل قد يرجع فى معظمه إلى قوائم سابقة ثم تعلمها فى نفس 
المعمل . 

وقد وجد جرينبرج وأندروود فى درامتهما هذه أن الاستدعاء بعد فترة حفظ طوها 
۸ ساعة متبوعة بتعلم ثلاث قوائم سابقة هو ٠١‏ » وهو على وجه التقريب نفس 
مقدار الاستدعاء الذى وجد بعد 74 ساعة فى كثير من الدراسات التى تصل فى ماضيبا 
إلى بحث إبنجهاوس عام ۱۸۸١‏ . وقد أوحى هذا لأندروود باحتال أنه فى هذه 
الدراسات السابقة ربا يكون المفحوصون فد تعلموا قرام عديدة . وقد ثبت أن هنا 
صحيح . فقد كان من الاجراءات المعيارية فى ذلك الوقت أن يشارك كل مفحوص فى 
كل شرط للتححكم فى التغاير التجريى . وقد استعرض أندروود حفنة من التجارب 
السابقة التى قيس فيها الاستدعاء بعد 4 ؟ ساعة » وحدد لكل من هذه التجارب متوسط 
عدد القوائم التى طلب من المنحوصين تعلمها قبل تعلم القائمة الثى سيم قياس 
استدعائها بعد ١4‏ ساعة . ثم رسم الاستدعاء كدالة لعدد القواتم السابقة وأنتج الشكل 
1 - ه . ويزودنا هذا الشكل بدليل واضح على أضمية التداخل اللاحق فى الحفظ ء 

ومن الهم القبيز بين أثرين مختلفين لتعلم قوائم عديدة بالتابع . تقد ذكرنا حالا أن 
الاستدعاء يزداد سوءا مع الممارسة المتابعة . إلا.أن ظاهرة تعلم كيف نتعلم لا تزال 
تفرض نفسها فى أن هؤلاء المفحوصين قد تعلموا قوائم متتابعة وصرلا إلى الحك تعلما 
أسرع مع مزيد من الممارسة > ا ينبت ذلك الشكل ٩۹-۱‏ (صفحة .4.2 ). 
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مستقلا عن طبيعة القائمة ( أى ما إذا كانت مصنوعة من حدمت أو جما لا معنى له) 
وعو مالا يجوز أن يكون » تيعا للنظرية . 


الوضع الراهن لنظرية التداخل 

لنظرية التداخل تاريخ طويل . وقد تراكمت البحوث حوطا وتزايدت فيها أوجه 
التناقض وعدم الاتساق . وقد أدت بعض مشكلات النظرية إلى تغيرات فيهاء إلا أن 
الخلط الناتج لا يمكن تجاهله . ومن ذلك منلا أن الآثار الراجعة فى مهام التعلم من فوح 
الترابطات المزدوجة قد ترجع جزئيا إلى أن المجموعة الكلية لاستجابات القائمة الأولى 
تناقص فى درجة تيسرها ( راجع مثلا 1969 ,ما & معصاوه”) . ويمكن دج هذا فى 
الصورة الكلاسيكية للنظرية التى عبر عنها بنظرية العاملين ( التنافس ومو التعلم ) على 
النحو التال . ما على الرء إلا أن يفترض أن استجابات القائمة الأول ( حدود ب) 
تترابط مع مثيرات السياق مثل الموقف التجريبى » واغجرب وغيرهما بالاضافة إلى المثيرات 
ذاتها ( حدود أ) . 1964 ,۸٣ء6۷‏ . وخلال التعلم المقحم تظل مثيرات السياق 
هى نفسها بينا تتغير الاستجابات . وكذلك قإته فى خطة أ - ب ء أ - د تظل مثيرات 
القائمة ( أى أ) ) هى . ويفسر النقص فى استجابات القائمة الأولى بأن ترابطات 
السياق مع ب يتم عو تعلمها أثناء تعلم القائمة الثانية . وهذا التفسير » ليس بارعا فى 
تفهمنا للبيانات فحسب وما بتبأ أيضا بأن ترابطات أ - ب يجب أن يمحى تعلمها . 
إلا أننا وجدنا أن هذا لا يحدث ( من أمثلة ذلك ى Postman, (Stark, & Fraser,‏ 
168 . 

وتوجد مشكلات أخرى لم تحل بعد ؛ ومنها مثلا فشل فرض « التداخيل المتجاوز 
للموقف التجريبى » . ولكن ماذا عن النظرية فى أصوها وهى النسيان المنجاوز للموقف 
التجريبى ؟ من التجارب التى ترتبط بهذه المسألة ما قام به شيفرين 1970) ساط 
حول أثر طول القائمة . ففد وجد أن احهال استدعاء مفردة معينة يتناقص مع زيادة 
طول القائمة التى تتضمن هذه المفردة ( مثلا 1960 ,موع1<6 ,1962 Murdock,‏ . وهذه 
الظاهرة تتسق مع نظرية التداحل طالما أن المفردة المتضمئة فى قائمة طويلة تسبقها 
( الكف اللاحق ) أو تتبعها ( الكف الراجع ) مفردات أكار علدا فى المتوسط من 
مفردة متضمنة فى قائمة قصيرة . وتوجد تفسيرات أخرى محتملة . فقد اقترح شيفرين 
أن احهال استدعاء المفحوص لفردة معينة غا هو دالة معكوسة لدجم جموعة المفردات 
التى يجب البحث فيها لاسترجاع أو استعادة المعلومات امخترنة . وإذ! كان المفحوص 


ايان tte‏ 
يستطيع قصر استرجاعه على الكلمات المعروضة ف القائمة فإن هذا الفوذج يفسر أيضا 
أثر طول القائمة فى التعلم والاستدعاء . وللتميز بين تفسيرى البحث والتداخل عرض 
شيفرين مفحوصين لسلسلة من قواتم الكلمات تختلف فى الطول وطلب منهم استدعاء 
الفائمة التى تسبق القائمة المعروضة ؛ وليس استدعاء القائمة المعروضة 5 هو الحال فى 
التجارب المعتادة لتعلم القوائم . وهذا الاجراء يفصل بين أثر حجم القائمة التى يتم 
استدعاؤها وأثر العدد الكلى للكلمات التى تترسط بين العرض والاستدعاء . لنفرض أن 
فائمة طويلة ( ٠١‏ كلمة ) اتبعت بقائمة قصيرة ( هكلمات ) فإن المنحوص فى هذه 
الحالة يتوقع منه عرض القائمة المؤلفة من بين © مفردات أن يستدعى القائمة الؤلفة من 
٠‏ مغردة . 

ويتدباً فرض الاسترجاع أو الاستعادة بأن احتال الاستدعاء يهب أن يعتمد فقط عل 
طول القائمة التى يتم استدعاؤها » أى استدعاء جيد للقائمة القصيرة ؛ واستدعاء سىء 
للقائمة الطويلة . وعلى العكسى من هذا فإن فرض التداعل قد يخيرنا بأن احهال 
الاستدعاء يجب أن يعتمد على طول القائمة المتوسطة يبن عرض فائمة معينة 
واستدعائها » لأ يعتمد على حجم القائمة المطلوب استدعاؤها . وهكذا نجد أحد 
الفروض يتنبأ بأن الاستدعاء يهب أن يكون مستقلا عن طول القائمة المتوسطة > بيغا 
يتنبا الفرض الثانى بوجود علاقة بيتهما . 

ولقد كانت نتائج شيفرين على درجة من الطرافة . فاستدعاء القواام المؤلفة من م 
كلمات كان أعلى من استدعاء القوائم المؤلفة من ٠١‏ كلمة بما يعادل فى المتوسط 2٠١‏ . 
وبالاضافة إلى هذا فإنه لم يوجد فى الواقع فرق بين آثار القائمتين المقحمتين ذوات 
الكلمات الخمس وذوات الكلمات العشرين . وهذو النتيجة تزودنا بحجة أخرى ضد 
نظرية التداحل . 


نظريات تشفير امثير 

تستخدم نظريات التعلم والنسيان ثلالة مفاهم أساسية هى : امثير والاستجابة 
والترابط بينهما . وقد اهتمت نظرية العاملين الكلاسيكية ( التنافس وعو التعلم ) 
بالترابطات . وتمثل نظرية قمع وجهة الاستجابة تولا فى الاههام من الترابطات إلى 
الاسعجابات . الا أننا لم نتلول بعد بأى تفصيل دور امثير فى التعلم والنسيان . وسوف 
نعرض فى هذا الفصل مجموعة من الجهود التى تيرهن على أهمية المي » وبلرجة أكار 
تحديدا » سيكون التركيز على تشفير اللفحورص للمغير . 


te‏ سبكر لوجية التعلم 


ومن المسائل الهامة هنا اتمييز بين المثيرات الاسمية والمثيرات الوظيفية »> وهي فكرة 
قديمة لم ع عبتم بها نظرية التعلم ألا حديثا . وتوجد وفره من الأدلة النى تتطلب مثل هذا 
القيزرء وقد أعطينا أمثلة منها فى مناقشتنا للانتباه الانتقائى فى الفصل ۸ . وقد ناقش 
اندروود (1963) هموس عدهن] ارتباط هذه الأفكار بميدان التعلم اللفظى . فمثلا نجد فى 
تعلم الترابط المزدوج قد يعطى المفحوص أزواجا من نوع 8 -۳۴× ليتعامل معها . 
واعتادا على بنية القائمة قد يكون من انتمل ( بل والأيسر ) على الفحوص أن برد 
الحرف الأول فى مثل هذا المثير ويتعلم الترابط 8-× بدلا من 78-8 . فإذا فعل الفرد 
هذا فإن × تسمى مثيرا وظيفيا بيغا يكون ۲۴× مثيرا أسميا . وعملية تجريد حرف واحد 
من المكونات قد تكون مثالا على التحويل الشفرى ههالامعمه .و بالطيع > لا يناج 
التحويل الشفرى أن يكون انتقاء لمكون واحد . فقد يكون أحد بدائل التحويل الشفرى 
تطرير المقطع ۸× إلى ه1۴8 ( وهنا مثال أيضا على وساطة اللغة الطبيعية » راجع 
صفحة ٠٠4‏ ) . وهذاالأمثلة توضح نا أن التحويل الشفرى ثب اى ممين قد يط 
اتلافا من مناسبة لأخرى . 

وفكرة تغاير التحويل الشفرى فكرة عامة إلى حد ما » فهى بالتأكيد تتجاوز نطاق 
المقاطع عدية المعنى . فمثلا إذا كانت الكلمة اثيرة « سكر » تتراوح مع كلمة 
الاسعجابة « أسود » فإن الأكار احتالا هو أن جوانب أو سمات ختلفة للمثير يمكن أن 
تتحول شفريا ما لو زووجت كلمة « سكر» مع ٠‏ حامض » . فالسمة الأساسية فى 
« السكر » بياضة فى الحالة الأولى وحلاوته فى الحالة الثانية , 

وقد طور مارتن (1971) نا٣٠٥‏ هذه الأفكار لإعطاء تفسير ملتزم بحدود نظرية تغاير 
التحويل الشفرى يتناول الظواهر الكبرى فى التعلم اللفظى والنسيان ( راجع أيضا 
0011م & Janes,‏ ,0680 للحصول على تناول مرتبط بموضوعنا ) . تامل ملا 
تفسير التداحل الرابع فى خخطة أ - ب ء أ - د » فهنا بيدأ التفسير بافتراض أنه فى تعلم 
القائمة الأولى تتعلق الاستجابات ( الحدود ب ) بصيغ التحويل الشقرى للمثيرات 
( الحدود أ) ء وحين تعرض القائمة الثانية فإن المفحوص قد يستمر فى استخدام نفس 
التحويلات الشفرية للحدود أ ما كان الحال من قبل . الا أن هذا يؤدى إلى حالة من 
الخلط تؤدى إلى تعطيل تعلم القائمة الثانية ( بمعنى حدوث انتقال سالب لأثر 
التدريب ) . وبعد هذه الخيرة قد يقرر الفحوص عاولة الربط بين حدود (د) 
والتحويلات الشفرية التخطفة للحدود ( أ ) . وبعيارة أخرى يمول المفحوص المهمة إلى 
خطة أ- ب ء أ ۲ - د وهى التى تشير فيها الأرقام السفل إلى تحويلات شفرية متميزة 
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ڄا هو تقس امثير من الوجهة الاسمية . وبعد اتقان القائمة الثانية بقليل يطيق اختبار 
الاستدعاء الحر الا كثر تعديلا . وم تعلم فإن الاستجابات ( ب ) أن تكون متاحة . 
اذا ؟ . الإجابة على ذلك أنه تبعا لا يقوله مارتن فإن المفحوص ينابر على استرانيجيات 
التحويل الشفرى الملائمة للقائية أ ۲ - د + الا أن قوة هذه المثايرة تتناقص مع مقدار 
الرمن المنقضى منذ انتباء تعلم القائمة الثانية . وكا ترى فإن هذا التفسير للاثار الراجعة 
يدو شبيها لنظرية بوستان وستارڭ وفريزر (1968) lark, & Fraser‏ ,موصادوم المسماة 
بنظرية قمع وجهة الاستجابة . الا أن الأمر عند بومتان وزملاله أن مايستمر فى 
الحدوث هو استجابات القائمة الثانية بيها الأمر عند مارتن أن ما يستمر هر امنحويلات 
الشفرية خيرات القائمة الثاية هذه , 

ولیس من الواضح بعد أى من هذه النظريات سوف يكتب له الفوز ( إن كان لايد 
أن يكون هذا هو مصير إحداها ) . وبدلا من الخوض ف الخلاف النظرى الطريف 
والمعقد معا نما انفجر حول هذه المسائل ( al)‏ مغلا ,1973 Posiman & Under wood,‏ 
Marin, 1972, Hinman, 2‏ ) فإن من الأكثر فائدة فيما يبدو أن نتقل إلى عرض 
وجهة أحرى إزاء تغاير التحويل الشغرى . 


النسيان المعتمد عل المنببات 

من الاتهامات المثمرة فى بحموث عمليات التحويل الشفغرى ماقام به تلفنج وزملاژه ٠‏ 
وكان موضوع اهتامهم هو ما يم تحزينه يتحدد بم ثم اراکه وكيف ثم تحويله 
شفريا » وما يم تخزينه يحدد أى ميات الاسترجاع أو الاستعادة يكون أكثر فعالية فى 
جعل امخزون سهل المنال (1913 ,لومده18 اا صفحة ۳۵۳ ) . وبعبارة أخرى 
فإننا حين سى شيعا ما فإن ذلك لا يعنى بالضرورة فقدان أثر الذاكة » واا قد برح 
ذلك إلى جرد أنه ل يعد متاحا بسبب عدم “ماح السياق الراهن بمخططات الاسترجاع التى 
تلام يملع التحويل الشفرى المستخدمة وقت التعلم الأصل ملاومة طيبة . وهذا موجز 
لنظرية و السيان المعتمد عل المنبهات ٠‏ ( راجع مغلا 1974 (Telving,‏ . 

وتوجد أدلة عديدة توضع أن النسيان قد يرجع إلى نقص فى منيهات الاستربجاع الملائمة 
وقت ماولة الحفظ . ولنفحص ثلاثة من هذه الأدلة وهى : (1) اثار منبهات الاسترجاع فى 
التداخل الراجع » (۲) آثار تميز السياق ‏ و(") الشروط. التى تؤدى إلى تفوق الاستدعام 
على التعرف . 
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اثار منبيات الاسترجاع فى التداخل الراجع : تذكر نظرية اللسيان المعتمد على 
المنببات أن كتيل من النسيان إنما يرجع إلى غياب مات الاسترجاع الملائمة . وإذا كان 
هذا صحيحا يصبح من الممكن إعداد موقف يع فيه نسيان المادة ع ؛ وباستتخدام 


منبيات الاسترجاع الملائمة ٠»‏ لتوضيح أن المادة لم تنس على الإطلاق ٠‏ وقد حاول 
تلفنج وسوتكا (1971) ۸ا۴ & وداءان+ أن يفعل هذا نفسه فى موقف مصمم لإنتاج 
التداخل الراجع . 


فقد عرض تلفنج وسوتكا مفحوصيبما لقوثم يتأئف كل منها من ۲٤‏ كلمة مصنفة إلى 
٦‏ شات » كل منها يتكون من ٤‏ كلمات . ومن ذلك مثلا أن إحدى القواثم تألفت من 
الكلمات الآنية ؛ وفيبا يبدو من الواضح أن الكلمات مجمعة على نحو يسمح بتصنيفها إلى 
قات : Hut, Collage, Tend, Hotel: Clift. River, HiH, Volcano; Captain, Corporal,‏ 
Sergennt, Colonel; Aft, Wasp, Beelle, Mosqullo; Zinc, Copper, Aluminum,‏ 
Bron; Drill, Saw, Chisel, Nai.‏ » وكانت كل قائمة تعرض ثلاث مرات ثم يقدم اختبار 
استدعاء حر هباشر لهذه القائمة . وهنا الانحبار يعطى قياما للتعلم الأصلى . 

وقد تعلمت مجموعات مختلفة من المفحوصين فائمة واحدة أو ثائمتين أو ثلاث أو أربع 
أو خمس أو ست من هذه القواثم مؤلفة من كلمات وشات جديدة . وف كل مجموعة كان 
المفحوصون بعد تعلم كل قائمة واختبارهم فيها تعلما واختبارا منفصلا يعطون اختبارا 
يطلب منم فيه استدعاء جميع الكلمات من جميع القوام التى عرضت عليهم . وهذا 
الاختبار يعطى قياسا للاستدعاء النباقى غير المبه إليه . وبعد القيام ببعض النشاط 
المتوسط كان المفحوصون يعطون اختبارا نہائیا فى جميع القرائم التى عرضت عليهم ء إلا 
اہم فی هذه الحالة كانت تعض علييم أسماء جميع الفعات التى استخدمت ( من ذلك 
مثلاء نوع البناء » تكوينات أرضية » ألقاب عسكرية » إل ) . وقد أعطى هذا قياسا 
للاستدعاء النبالى المحبه إليه ٠‏ ويوضح الشكل ٠‏ - ۷ نتائج الاعتبارات الثلاثة » وفيه 

يبون المنحني المسمى ٠‏ استدعاء انى غير منبه إليه ٠‏ أداء الاستدعاء المحر كدالة لعدد 
القرام المقحمة بين التعلم الأمى واختبار الاستدعاء الحر الكلى الذى أجرى حيفذ . 
وبببط المححنى هبوطا شديدا على نحو يدل على تداخل راجع قوى كنتيجة لتعلم القوام 
المتتابعة . إلا أن النتيجة الحاسمة حقا هى أن الاستدعاء المنبه إليه يكاد يتساوى فى قوته مع 
الاستدعاء المباشر الحر ؛ وعلى هذا فإن النسيان الملاحظ” فى هذه التجربة ( والمقيس بالحبوط 
فى الاستدعاء غير التبه ليه ) يمكن أن يوصف بأنه ذو وجهين . 


ويزعم تلفنج (1974) سحاد أن الحذف الفعل للنسيان بإدخال منببات الاسترجاع أو 
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الشكل ١١‏ - ۷ : معرسط عدد الكلمات ري ا 
المستدعاة من قائمة تألف من ۲١‏ كلمة فى b Cue tel‏ 
اخجارات ثلالة متابعة هی (۳) ويال عل !ات 
الامعدعاء آخر المباشر , )١2(‏ ويمثل الاستدعاء 
الباق غير المبه إليه > ويدل (5) على 
الاستدعاء النبانى الحبه اليه - كدالة لمدد القراسم 
الأخرى المتعلمة بين القائمة والقالمة الثانية . 
ريدل 72 ,۲3 على اخجبارات جمميع المفردات ١‏ 
العروضة فى يع القواام . أما اخبارات ‏ لمم لصم 
1 فهى اخجبارات استدعاء فائمة معينة استدعاءا ak‏ 
باشرا بعد تعلم هله القائمة ( اليانات عن 
1 ,#علاموط & ving‏ والرسم اليا 


NUMBER OF INTERPOLATED كن‎ . (Tulving, 1974 عن‎ 


MEAN NUMBER OF WORDS RECALLED 


' الاستعادة لا يسهل تفسيو بالميكائيزع التفسيرى الرئيسى فى نظية التداحل الكلاسيكية . 
ورغم هذا فإنه تبعا لتلفنج فإن البيانات نتطابق مع فكرة النسيان المعتمد على المنبه . وتهرى 
الحجة على النحو التالى : إن اختبار التعلم الأصلى يتم قربا من الوجهة الزمنية من عرض 
الادة التى يتم الاختبار فيها . وعلى هذا فإن بيئة الاستعادة أثناء مثل هذا الاختبار يفترض 
قيا أن تكون مشاببة لتلك التى يتم فيها العرض البدق للمفردات ( ويمكن أن تعتر بيكة 
الاستعادة هى المجموعة الكلية للمثيرات الداخلية واللخارجية الموجودة فى لحظة ما » وتشمل 
أمورا مثل عناوين الفعات وخطط استعادة مفردات معنية ) . إلا أنه عند تطبيق اختيار 
الاستدعاء الحر الكلى تتغير بيئة الاستعادة نتيجة رور الوقت' وتعلم وامستدعاء القوائم 
المقحمة . ويساعد نقديم أسماء الفئات أثناء الاختبارات الكلية النبائية فى إعادة المعلومات 
المفتقدة إلى بيئة الاستعادة عند المفحوص ؛ ويحدث استرجاع شبه كامل للمفردات الختزنة . 
وما يستحق الملاحظة أن المقدار الضئيل من الكف الراجع الملاحظ فى بيانات الاستدعاء 
امنب إيه قد يرجع إلى الفتبدان من الخزون ( رما خلال التضاؤل ) لل فرض النسيان المعتمد 
على المنبه لا يستبعد أثر العوامل الأخري . , 1 

أثر التحيز فى السياق ': إن أحد تضمينات النسيان المعتمد على المبه أن القدرة على 
إستعادة: المعلومات تتأثر بشدة بالعلاقة بين السباق'الذى يتعلم فبه ال ا معلومات والسياق 
الذى يحاول فيه استعادتها . وقد يبدو هذا مجردا وبعيدا عن الحياة اليومية إلا أن هذه 
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التقطة ف الراقع ها أهمية بالغة عند كل طالب . وسبب هذا بسيط فأنت تدرس باستموار 
مواد مقررة وتختبر باستمرار فى هذه اواد » فهل بم إذا استذكرت فى حجرتك ليلا 
واختييت فى حجرة الدراسة بارا ؟ هل .بم إذا كانت محاضراتك وامتحاناتك النبائية فى 
غرف مختلفة ؟ إذا كنا نعمم من تارب المعمل التى أجريت على التحولات فى السياق 
البيلى » تكون الاجابة بالايجاب » أى أن هذه الأمور عبم فعلا . فقد أثبت دراسات عديدة 
أن الاستدعاء وإعادة التعلم يكونان فى أعلى درجاتبما إذا اختير الممحوص فى بيئة التعلم 
الأملية ء بدلا من أن تكون البيئة مختلفة ( من ذلك smith, Glenberg & Bjork, N.‏ 
Smith & Guthrie, 924,(Reed, 1931‏ ,1978 . 

وف هذه الدراسات قد يتعلم المفحوصون فى حجرة ما فى وقت ما من الثبار مع 
جرب غير مهتم بندامه ء ثم يختير فى حجرة أخرى فى وقت آخر من الهار مع جرب 
يرتدى الرداء الرسمى . ومثل هذه التخيرات الجذرية فى السياق لم تزودنا بمواقف « نقية » 
لتطوير النظرية على الرغم من أنها تمثل مدى التغيرات فى سياق الحياةٍ الواقعية . وليس من 
الواضح بنفس الدرجة أى جوائب السياق تؤثر فى استراتيجية تعلم المفحوصين » أو 
كيف يفعلون ذلك . ومع ذلك فإن مث وجليتيرج وجورك Smi(h, Glenberg & Bjork‏ 
(1978) يوفرون لنا مثالا متطرفا يتضمن كيف أن السياق يؤثر فى الاستظهار . فقد 
أشاروا إلى أن كلمات مثل ‏ عقدة » وه قوس ٠‏ يتم حويلها شفريا بطرق مخعلفة إذا تم 
تعلمها على عايرة عبطات وليس فى محل أربط المدايا وتغليفها . ويذكرنا هذا المثال مبداً 
أن ما یتم تخزينه يتحدد بما يتم إدراكه وكيف يتحول شفريا . ويتضمن هذا بدوره أن 
المثير ليس شيعا ابتا بجمود . وإنما يمكن عرضه بطرق عديده مختلفة » اعهادا على 
الاستراتيجية . التى يستخدمها المفحوص فى وقت معين . 

ولقد قدمت لنا سلسلة التجارب التى أجريت على ذاكرة التعرف على الأساء ۸1نا 
Carer Sobel, 1970(‏ & برهانا على هذا المبداً العام . فخلال التعلم البدق تعرض الأسماء 
فى جمل سياق تتميز يتألف من صفات معينة ( مثل : ١‏ حصل الولد على مستوى جيد 
فى الاختبار» ) . وف اختبار التعرف اللاحق كانت تعرض على المفحوصين قائمة أزواج 
الصفات = الأسماء ثم يطلب منهم بیان ما إذا كان كل اسم قد عرض عليم من قبل أم ل 
يعرض ‏ وف الشروط اتختلفة تضمن اختبار التعرف أزواجا حيزت إما لنفس التفسير 
السيمانتى م هو من قبل ( مثلا « مستوى جيد ۲ ) أو لتفسير سيمانتى مختلف ( مثلا 
۾ مستوى هابط 6 ) . وكانت النتيجة الحامة أن دقة التعرف كانت أعلى حين يرجد 
نفس التحيز السيمانتى الذى كان وقت التحويل الشفرى المبدلى . وتوجد نتيجة هامة 
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أخرى هى أن هذا الصدق حتى حين يستنتج نفس التفسير السيمانتى العام من صغات 
راو نعوت ) خاصة خنتلفة ( مثلا ه مستوى سىء ؛ ) . وعلى هذا فإ كلمة مستوى 
ليس ها تمثيل واحد فى الذاكرة » أى تمثيل يكن الرجوع إليه لمعرفة ما إذا كانت هذه 
الكلمة موضوع خبرة فى قائمة حديثة العرض . وإنما الأمر بدلا من عفا هو أن الكلمة 
ها على الأقل تمثيلان » ولا يستطيع المرء أن يفرر بسهولة ما إذا كانت كلمة مستوى 
بمعنى درجة فى فصل مدرسى قد تمت رؤيتها حديئا إذا كان منبه الاستعادة يؤدى إلى 
تنبل الكلمة ٠‏ بمعنى منحدر فى جيل 6 . 

وهذه النتيجة الخامة لا ترجع إلى التفاصيل الخاصة فى تجربة لايت وكارتر وسويل »> 
لأن عددا من الباحثين قد استطاعوا الوصول إلى نتائج مائلة فى عدد من المواتف 
التجريبية المتنرعة ( ومن ذلك مثلا Conn, (1971, Tulving & Thornpson,‏ & لعمومه او 
Ce, Seg, Stein, & Walker, 1969‏ ,1973 ,1971 . فعلى عكس الرأى الشائع توحى 
هذه الدراسات بأن الوردة ليست وردة . 


متى يكون الاستدعاء أفضل من التعرف ؟ قام تلفنج وزملاؤه بإجراء دراسات 
عديدة حول تحيز السياق أوضحت ظاهرة من أكثر الظواهر طرافة . قفي شروط 
الاختبار الملائمة قد يكون أداء الاستدعاء أفضل كثيرا من أداء التعرف ( راجع مثلا 
Watkins, 19745, Tulving & Thompson, 1971, Tulving, 8‏ . وهه النئيجة تثير 
الدمشة لأن كثيرا من النظريات تفترض أن عمليات الاستعادة حين تكرن طرورية 
للاستدعاء فإنها تكون أدفى من التعرف فى اختبار الذاكرة ( راجع ,1972 C٥۲1۸,‏ 34 
0 ,عا« لمناقشة هذه النقطة ) . وتبعا لهذا الرأى فإئه فى اختيار الاستدعاء ينتج 
المفحوص ضمنيا « مفردات محتملة ١‏ ويقرر بالسبة لكل منبا ما إذا كان قد ظهر فى 
قائمة الانهبار . أما فى اختبار التعرف فليست هناك عاجة إلى انتاج مفردات مادامت 
قد قدمت مباشرة بواسطة اجرب . وتكرن مهمة المفحوص ببساطة أن يقرر ما إذا 
كانت كل مفردة قد وردت فى قائمة الاختبار أم لا , وتبعا لهذا التحليل فإن المفحوص 
لا يستطيع أبدا استدعاء مفردات لا يستطيع التعرف عليها . وعلى الرغم من المعقولية 
الظاهرة لهذه الوجهة من النظر فى ميدان الذاكرة فإن ما حدث هو إثبات أن من الممكن 
أن يستدعى المفحوصون المقردات التى لا يستطيعون التعرف علا . وتوجد براهين 
عديدة على هذا ( مها مثلا & ي«اءله1) رط 1974 Tulving, 1975, Watkins,‏ & وسالراس لا 
Thompson, 1973, Tulving, 1968‏ + 


وقد تعرض تقرير تلفنج الأصل (1968) ما۷٦‏ للمسألة بوضوح . فقد تعلم كل 
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مفسوص قائمة منغردة من 18 كلمة مردوجة تحت الشروط العيارية للتوقع أو المبادرة 
بالترابطات المزدوجة . وقد استمر التعلم الارتياطى المزدوج حتى استطاع كل مفخوص 
أن يتوقع إعطاء الاستجابات الثانى والأربعين التى تتالف منها قائمة فى بحلوتين 
متتابعتين . وطريقة التوقع فى تعلم الترابطات المردوجة تشبه اختبار الاستدعاع اله 
فيه . وحيث أن المحك المستخدم للدلالة على إتقان حك متشدد فإن من المأمون القول أن 
الاستدعاء النبه إليه وصل إلى حد الكمال ( /٠٠١‏ ) بعد التعلم . 1 
وبعد محاولات التعلم أعطى للمفحوصين اختبار فى التعرف . فقدمت إلميم صفحة من 
الورق كتب عليها 45 كلمة > منها 4 كلمة هى الاستجابات التى تم تعلمها » و 6۸ 
كلمة جديدة أخرى لم يراها المفحوصون من قبل فى التجربة . وكانت المهمة بيساطة 
مراجعة جميع الكلمات ووضع علامة تدل على تلك التى سبق رؤيتها . وكانت بعض 
أزواج قائمة التعلم الأصلية عن نوع Por,‏ - عله Flor - Show,‏ لمعاف Home‏ 
e‏ - 20018 .ويقابل هذه العينة من الأزواج الأريعة قائمة اختبار للتعرف تتضمن 
الكلمات (Sick, Show, Craft, Ache‏ . 

وقد كان متوسط عدد التعيينات الصحيحة للمفردات القديمة على أا قدمة 45,1 . 
وعلى هذا فإن المفحوصيو قد فشلو فى التغرف على 4,5 مفردة فى المتوسط كانوا 
يستطيعون من قبل استدعاءها فى وجود حدود ( بنود ) المثير المقابلة ها . ونتيجة لذلك 
فإننا نجد تحت شروط هذه التجربة أن الاستدعاء أجود من التعرف . وبعبارة أخرى فإن 
البند الخير ( مثلا كلمة ماو“ ) قد يكون منبه استعادة لبند الاستجابة ( وليكن كلمة 
مم“ ) أفضل من أن يكون بند الاستجابة منبه استعادة لنفسه . 

ويفسر تلفنج هذه النتيجة غير المتوقعة بالإشارة إلى أنه على الرغم من أن أحد ( بند ) 
الاستجابة "مهم" يتطابق حوضوعيا ككلمة مع حد ( البند ) المعروض فى اختبار 
التعرف » إلا أن الاستجابة لا تحتاج إلى أن تمثل الوحدة الذاتية المتطابقة . فبصفة عامة 
تعتمد فعالية منبهات الاستعادة على المدى الى تقاوم به مثل هذه المنبهات التفسير الذاق 
الذى نلع على مغردة معيئة وقت تحويلها الشفرى الأصللى . 


(؟) لاحظ أن المشنتات ( الاستجابات غير الصحيحة ) فى قائمة الاخبار تؤلف أيضا أزواجا على درجة عائية عن 
الترابط مع كامات الثير فى فائمة العلم الأصلية . وعل هذا فإن امشات اترهر» ,عا قد تؤلفان الزوجين 
me- Siek, A- Cra‏ . رحيث أن كلا من حمدود ( بود ) الاستجابة الصحيحة وغير الصحيحة قد 
تؤلفان أزراجا على درجة عالية من الترابط مع حدود ر بنود ) الثير فإن هذه قد لا تصلح للاستخدام من جائب 
المفحوص كأسائى لانظاء الاستجابات الصحيحة . 
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ويوجد قدر من الخلاف حول معنى هذه البيانات . فيذكر تلفنج أن (۱) مثل هذه 
البيائات يمكن تفسيرها بيدا النسيان المعتمد على المنبه » وأن (۲) البيانات توضح أن 
الاستعادة ليست جزءا كان الحد ( البند ) مم٠‏ م يم تحويله شفريا فى ذاته وإنما كجزء 

من الوحدة الأكبر ام - عاو“ فإن كلمة مم٠‏ أن تكون بالضرورة على نفس الدرجة 
من الفعالية كمنيه استعادة لذاتها خلال التعرف . فالصدر ٣لو“‏ يؤكد بوضوح بعض 
مات كلمة اموم والتى لا تتأكد حین ترى كلمة )ممم و حدها انزو ج 0۲۱۲م - زو“ جعل 
المرء يفكر فى الطائرات » أما كلمة هم وحدها قد تجعله يفكر فى السفن . فإذا كان 
المفحوص يفكر فى الطائرات أثناء التعلم وفى السفن أثناء الاختبار فإنه قد يفشل فى 
التعرف على كلمة ٠٣م“‏ أثثاء الاحتبار . 

أما الحجة الخاصة بالنقطة الثانية فهى أقل مباشرة » فهى تمضى على النحو الآتى : إن 
النظرية التقليدية ترى أن الاستعادة ليست مكونا هاما من مكونات الترعف » على الرغم 
من أنها مكون هام فى الاستدعاء » والسبب فى هذا بالطبع هو أنه فى الاستدعاء . يجب 
أن ينتج المفحوص ( أى يستعيد ) مفردات محتملة أو مرشحة للصدور » بينا فى التعرف 
بزود الفاحص بها وحيث أن الاستدعاء أكثر تعقدا من التعرف » فإن الاستدعاء لن 
يفوق التعرف ابدا . إلا أن دراسات عديدة أظهرت أن الاستدعاء قد يفوق التعرف . 
وعلى هذا فإن الأمر . يا تحضى فيه الحجة »> هو أن النظرية التقليدية خاطئة » و بالتالى 
فإن التعرف يجب أن يتضمن عمليات الاستعادة يدرجة جوهرية . 

وقد احمل مككرر ماك (1972) ٤ء۸٥٥۲‏ مع رأى تلفنج » فاقترح أن الفروق فى 
خطط التشفير المستخدمة وقت التعلم ووقت الاخيبار قد تكون تفسيرا كافيا لليانات . 
وبعبارة أخرى فإن النسيان المعتمد على المبه يكفى لتفسير أن الاستدعاء أفل من 
التعرف » والبيانات لا تتطلب صياغة إضافية تشير إلى أن التعرف يتضمن إستعادة 
كبيرة ٠‏ والواقع أن كثيرا من الأدلة التجريبية التى استعرضها مككور ماك تشير إلى أن 
الفييز التقليدى بين الاستدعاء والتعرف له ما بيرره . 

ويوجد نقدا آخر موجه إلى تفسير تلفنج لدراسات الاستدعاء فى مقابل التعرف 
فقد ای مارتن (1975) سنمهلة ( راجع أيضا 1974 (Reder, Anderson & Bjork,‏ أنه 
إذا أحذت حجة خصوصية التحويل الشفرى مأخد الجد فإن نفوق الاستدعاء على 
التعرف يسهل تفسيره . أنعد إلى مثالنا السابق كلمة “رمم٠‏ . إننا نهد الكلمة قاد ترحى 
خلال التعلم » مع وجود كلمة “هه بمكان مزدحم عببط فيه الطائرات . أما فى اختبار 
التعرف مع عدم وجود المنبه الاستعادى فإن كلمة ')ووم* قد تستحطر إلى الذعن مكانا 
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ترسو فيه السفن . والمفحوص الذى يعطى التفسير الأخير للكلمة له عذره إذا ل يتعرف 
على الكلمة باعتبارها كانت موجودة فى قائمة التعلم . والواقع أن من الممكن القول أا 
تكن نفس الكلمة نماما ما أن كلمة “موعنا' ( بمعنى حمل عيكا ) و كلمة 60م' ( بمعنى 
حيوان ) ليستا نفس الكلمة فإذا كانت '6:وم' و ٣مم“‏ ليستا نفس الكلمة فلن يكون 
هناك فشل فى التعرف يتطلب تفسيرا . 

واعتراض مارتن حطر . ومع ذلك فإننا لا نستطيع أن نكر تضميئات جهود تلفنج 
التى ليست موضع خلاف . فجميع الباحثين يتفقون على أن الكلمة ء مثل كلمة ,وم' 
لا تعرض على الناكرة على أنها سلسلة من الحروف أو سلسلة من الأصوات » وإثما 
تعرض فى ضرء ا معنى . وكثير من الكلمات لها معان متعددة أو ظلال من المعانى . وهذا 
فإن آثار تميز السياق قد تكون فى صالم أحد هذه المعانى ودون غيره ثم أخيرا فإن 
الاستعادة تكون فى أفضل حالاتها حين توجه ميات الاستعادة اللفحوص إلى نفس 
المعنى الذى كان موجها إليه وقت التعلم الأصلى . 

ويبدو لنا أن نظرية النسيان المعتمد على المنبه تقدم مزايا عديدة تفوق بها على الصيغ 
الحديئة لنظرية التداخل . تأمل مثلا إثبات أن النسبان الذى يعود إلى ٠‏ الككض الراجع 6 
قد يكون فابلا للتحول الضدى تحت شروط معينة (1971 ,ونطاموط & 1019106) . فحسب 
إحدى صيغ نظرية التداحل جد أن فقدان عناصر القائمة وقت اختبار الاستدعاء الحر 
الكلى الأول إغا هو نتاج حو تعلم الترابطات العامة ( مفردة مع سياق ) يع حو تعلمها . 
إلا أن السؤال هو : إذا كان محو التعلم يشير إلى إضعاف أو تدهور فعلى فى الاد ثر أو 
تابط ذكيف يكن له أن يحول إلى ضله # واسشخدم ف الاسر جام اللقاق ۲ کشر 
هذه الحالة ليس إجابة على السؤال على الإطلاق . إنه ليس إلا إعطاء اسم للظاهرة . 

وعلى عكس الصعوبة التى تواجهها نظرية التداخل ف تفسير قابلية النسيان للتحول 
الضدى نهد نظرية النسيان العتمد على المنبه فى الموقف الذى يعطينا تفسيرا معقولا 
تماما . ومن المزليا الأخرى فى النظرية أنها تعتبر تفسيرا مباشرا لفشل التعرف وتميز 
السياق . 

ومن بين الاعتراضات التى أثيرت ضد هذا الفرض » وريبما يكون أخخطرها » أنه 
لا يتضمن إمكانية إثبات بطلانه » کا هو مصاغ فى صورته الحالية » مادام من الممكن 
دائما الزعم بأن أى حالة خاصة للنسيان ترجع إلى نقص في متبه الاستعادة الم . 
ولدحض مثل هذا الفرض يتطلب الأمر منا قبرل الفرض الصغرى - أى رفض جع 
التفسيرات البديلة المحتملة . وع الرغم من أن عدم القابلية للدحض نقص ححطير » فإن 
الفرض لا يزال مفيدا وطريفا ‏ كمصدر للأسيلة والفروض التجريبية . و بالإضافة إلى هلا 
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فإننا تأمل أن فى السنوات القادمة قد تظهر صور أخرى خاصة من هذه النظرية العامة 
بحيث تصاغ بالتفصيل الكاق الذى يسمح بإجراء اختبارات للنظرية يكون لا معنى . 
ويوجد دليل على التقدم فى هذا الاتجاه بالفعل تحت موضوع التشفير والتتوع التشفيرى 
(راجع 1972 Martin,‏ & «ماء384) . فقد اقتر ح باور (1972) 80e‏ تمرذجا رياضيا 
للدشفير يبدو أنه قادر على استيعاب كثير من الأفكار الجوهرية فى النسيان المعتمد على 
ابه . ويبدو لنا أن هذه النظرية لن تعانى طويلا نما تتصف به من الغموض الحالى . 


بدائل أخرى لنظرية التداخل 

أصبح عدد متزايد من علماء النفس فى السنرات القليلة الأخيرة أقل رضا بنظرية 
التداخل . إلا أنه لم يظهر يديل واحد متسق واسع الانتشار والقبول . وتعد فكرة 
النسيان المعتمد على المنبه مماولة على مستوى إعادة الصياغة النظرية . ويوجد جهد عظم 
آخر لتنظم ميدان الذاكره هر ما قام به أننرسون وباور (0973 8٥٩۴۲‏ & ۸40۸ 
اللذان اقترحا ما يسميانه الموذج الترابطى الجديد للذاكرة . وأى مناقشة مفصلة هذا 
النوذج تفترض مقدما . توافر بعض المعرفة يبرج الحاسيات الالكترونية والمنطق الرمزى 
وعلم اللغة وبالتالى فهى تتجاوز نطاق هذا الكتاب . ( ورغم هذا فقد عالجنا بعض 
الجوانب امختارة من هذا التموذج فى الفصل ١4‏ ) . ويوجد منظرون احرون تبنوا ما 
سوف تشير إليه على أنه وجهة النظر المرعفية . وهذه النظرة قؤ كد على فكرتين عامتين 
هما أن المتعلم الإنسافى إيجاتى وليس سلييا فى تفاعلة مع الجوانب المعلومانية لليثة ؛ وأن 
ما يتم تعلمه يكون مشيلا تخطيطيا أو بنية عقلية منظمة . 


والنظريات المعرفة ليست جديدة تما . فقد كان لأفلاطون نظرية معرفية للفاكرة . 
إلا أنه بسبب تأثير الترابطية والساوكية » وخاصة فى أمريكا تبوهلت النظريات المعرفية 
فى علم النفس التجريبى لسنوات عديدة . وقد بدأ علماء النفس العرفيون الآن فى إنتاج 
نظريات على درجة من القوة تسمح بالتبؤات الخاصة لمدى واسع من الظواهر ٠‏ وع 
الرغم من هذا فإننا إذا نمينا النظريات جانيا ء فإننا غبدها قد أبعت أثارا إمبريقية طريفة 
تیر أى تفسير مباشر لنظرية التداخل . وبعض هذه الأدلة الهامة سوف نناقشها فى 
الفصل الرابع عشر . 


نزار 


الذاكرة الحسية وذاكرة المدى القصير 

تاوا فى الفصل السابق أسباب النسيان من ذاكرة المدى الطويل . ونحن الآن فى 
وضع يسمح لنا بتناول أنواع الذاكرة التى تستمر لفترات زمنية أقصر كثيرا . وسوف 
نعرض نوعين من الذاكرة فى هذا الفصل » أوطما الذاكرة الحسية التى تحتفظ بتمثيل 
( صورة ) مفصل للمثير لمدة ثانية واحدة أر ثانيتين على أكار تقدير ( وى معظم 
الحالات لأجزاء من مشر ثانية ) . أما النوع الثانى فهو ذاكرة المدى القصير » وهو نوع 
الذاكرة الذى يسمح للك باستبقاء رقم تليغون من وقت التقاطك له إلى انتهائك من 
إدارته على قرص التليفون . ولا يمكن الاحتفاظ إلا بمقدار قليل من المعلومات ( حوالى 
سبعة أرقام مثلا ) فى ذاكرة المدى القصير عن طريق التسميع النشط . وبعد ما تتوقف 
عن التسميع تخبو المعلومات خلال ما يقرب من نصف دقيقة . 

ويد أن كلا النوعين من ذاكرة الفترة الزمنية القصيرة يختلفان كثيرا عن ذاكرة 
امدى الطويل . فكنما سترى فإن الذاكة الحسية رمسم ممم هى فى راقع الأمر 
مختلفة كيفيا وكميا عن أى نوع اخر من الذاكرة . إلا آن السؤال عما إذا كانت ذاكرة 
المدى القصير بسع -ءهط؟ وذاكرة المدى الطويل صا مههه! ختلفين فى يب عليه بعد . 
وهذا فى الحقيقة هو السؤال النظرى ال ركزى الذى يدور عليه هذا الفصل . 

وعلى الرغم من أن البحوث النشطة حول الحفظ لمدى قصير تعود إلى عام ٠۹١۸‏ 
' إلا أن احتال اختلاف ذاكرة المدى القصير عن ذاكرة المدى الطويل اخحلافا كيفيا ليس 
فكرة جديدة فقد ميز ولم جيمس بين ما أسماه الذاكرة الأرلية ومعساءم والذاكرة 
اثائرية وههوهعمة . وفى الذاكرة الثانوية يمكن للشىء - كا يقول جيمس - ٠‏ أن 
يستدعى ويستكمل » إذا حق لنا القول » من مستودع يظل فيه » مع أشياء أخرى 
لا تحصى ۽ مدفونا مغمورا بعيدا عن مرمى البصر . أما الشىء فى الذاكرة الأولية فليس 
مما يستحضر من الماضى . فهو لم يفقد بعد ... ولم تقطع أواصره فى الشعور باللحفا” 
الراهنة المباشرة (1890 ,سول صفحات 545 - 14۷ ) . وسوف نرى ما أضافته 
البحوث الحديثة إلى أفكار جيمس الحدسية . 
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وقبل الذهاب يعيدا يبدو من الضرورى تناول بعض المسائل الاصطلاحية تناولا 
مباشرا . فذاكرة المدى القصير وذاكرة المدى الطويل هى مصطلحات محايدة من الوجهة 
النظرية تستخدم فى وصف مواقف تجريبية . فمثلا إذا كانت مهمة ما تتطلب حفظ 
قائمة دة ٠١‏ ثوان قإنبا تصبح من مهام ذاكرة المدى القصير ء وإذا كنت تساي 
مهمة أخرى حفظ قائمة دة 8؟ ساعة تصير من مهام ذاكرة المدى الطويل . أ 
مصطلحات الذاكرة الأولية والذاكرة الثانوية فهي ليست محايدة ظز ابا تم 
عند المنظرين ( من أمثال جيمس ) الذين يعتقدون بوجود فروق كيفية بين الذاكرة 
المطلوية للحفظ قصير المدى وتلك التى يتطلبها الحفظ طويل المدى . وعند هؤلاع 
المنظرين تسمى المنظومة الحددة للحفظ قصير المدى الذاكرة الأولية » بينا المنظومة 
المسكولة عند الخفظ طويل المدى تسمى الذاكرة الثانوية ( وقد استخدمت أزراج أخرى 
من الأسماء مثل الخرن قصير المدى واغخزت طويل المدى . ولتجيب الخلط سوف نبقى 
على مصطلحات جيمس الأصلية ) . 


الذاكرة الحسية 

لكل وسيط حسى منظومة الذاكرة الخاصة به » أو ما يسمى ٠‏ مصد المدخلات » 
اط ما ء ومع ذلك فلأن البصر والسمع هما السيطرة على شئون البشر فسوف 
تحصر اهتامنا بالذاكرة الحسية على الجوانبٍ البصرية والسمعية . و سنتبع نيسر بعوماءلة 
1967) فى استخدام مصطلحى الذاكرة الأيقونية onic memory‏ والذاكرة الصدوية 
memory‏ عنمعم فى الدلالة على هذين النوعين من الذاكرة الحسية على التوالى . 


الذاكرة الأيقوية 

يم تسجيل المراى البصرى المعقد على الشبكية فى الحال » إلا أن التحليل الإشراكى 
هذا المرأى يستغرق مقداراً من الوقت لا يستبان به وف بعش الأحيان يكون هذا 
الوقت أطول من الفترة الزمنية التى تستغرقها الإشارة الفيزيائية . ويتطلب الأمر أحد 
اميكانيزمات للحفاظ على الصورة بيغا بيه المنظومة الإدراكية تقوم بمهمتها , وعملية الحفاظ 
هذه هی ما يعرف بالذاكرة الأيقونية . 

وقد تحددت بعض خنصائص الذاكرة الأمقونية فى نبربة هامة قا بها سر لج داعم 
(1960) 2 فقد أعطى للمفحوصين عروضا قصيرة ( طولًا ٠٠١‏ ميليثانية ) لصفوف من 


الذائكرة الحسية وذاكرة المدى القصيير 1 


الحروف تبدو على نحو يشبه ما يأق : 

XMRJ 

PNKD 

LQBG 
وقد وجد أن المفحوصين الذين يسجلون أكبر علد ممكن من الحروف العروضة‎ 
لا يستطيعون ف المتوسط إعطاء ما يزيد عن أربعة أو خمسة حروف . وهذه النتيجة هى‎ 
. Span زه‎ sppreheıs|on مرة أخرى إعادة تأكيد للحد المعروف عل مدى الاستيعااب‎ 
وكان السؤال الذى طرحه سبرلئج هر ١لاذا يكون المدى على هذه الدرجة من‎ 
الضيق ؟ + هل لا يستطيع ا ملاحظون رؤية أكثر من أربعة أو خمسة عناصر من عرض‎ 
تصير كهذا ؟ أم أن الأمر هو أنهم يرون جميع العناصر ولكنهم لا يستطيعون تسجيل‎ 
أكار من أربعة أُو خمسة لأهم نسوها ؟ لقد كان المفحوص يطلب منه فى تجربة سبرلتج‎ 
أن يعطى تسجيلا جزئها فقط . لقد كان يطلب من المفحوصين بعد العرض مباشرة‎ 
استدعاء صف عن الصفوف التى عرضت عليهم . إلا أنهم لم يكونوا يعلمون أى صف‎ 
سوف يسجلون إلا عند إعطاء إشارة “عة بعد العرض . وكانت الإشارة واحدة من‎ 
ثلاث نغمات مختلفة فى الدرجة الصوتية . عالية ومتوسطة ومنخفضة » مناظرة للسطر‎ 
الأعلى و الأوسط والأدنى . وقد لوحظ أنه حين يعلى المنيه الخاص بالتسجيل الجر‎ 
. بعد السطر مباشرة يمكن للمفحوصين أن يسجلوا جميع حروف هذا السطر تقريا‎ 
وهذه النتيججة تتضمن أن جميع الحروف الإثنى عشر التى تالف منها الصفوف تكون‎ 
. متاحة للمفحوصين لفترة قصيرة » ماداموا لا يستطيعون الث ر كيز على سطر بعينه مقدما‎ 
۴ » وحين يتأخر ابه السمعى إلى ثانية واحدة يبط الأداء إلى مستوى التسجيل الكل‎ 

هر موضح فى الشكل ١ - ٠١‏ . وهذه اليانات تشير إل أن الفحوصين يستطيعون 

الإبقاء على صورة قصيرة للصفوف ف الذاكرة وذلك لوقت كاف إيعينجم على ٠‏ تلارة ؛ 
أى سطر من صورة الذاكرة . ولا يستطيع المفحوصون تلاوة جميع الصفوف تلارة 
صحيحة » رما لأن الصورة تذوى وقت تلاوة اروف اليل الأول » أو رها لأن 
تلاوة الحروف القليلة الأولى تتداخل مع تذكر الحروف الباقية . 


والذاكرة الأيقونية بصرية فى طبيعتها » کا يدل على ذلك حقيقة أن دهومتها تعتمد 
اعهادا كبيرا على شروط الرؤية . وتيين بيانات الشكل ١ - ٠۴‏ أن المعلومات الأيقونية 
لا تكون متاحة لأكثر من ثانية واحدة . وى هه التجربة كان لمجال البصرى فعما قبل 
عرض صفوف الحروف وبعده . وحين استخدم مجال ناصع لكل من العرض القببل 
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الشكل ١ - ١۴‏ : عدد الحروف المتاحة من عرض مدته ١د‏ ميلليانية مجموعة من ١15‏ حرفا كدالة لإرجاء 

نغمة العليمات . ويدل ارتفاع العمود إلى ايمين على الذاكرة الباشرة ذه المادة عندما قيست بطرق التسجيل 

الكلى ‏ ويدل عرض الممرد إلى السار عل ديمومة العرض . وكا هو مشررح فى النص فإن عدد الحروف المتاحة 
تم تقديره من العدد التى تم تسجيله تسجيلا صحيحا بأسلوب التسجيل ال جز (1960 ,عدالءهم8) . 


والبعدى نقص البقاء الأيقونى إلى حوالى نصف ثانية » أما حين كان لمجال داكنا » سواء 
عند العرض القبلى أو البعدى فقد امتد البقاء الأبقهذ, إلى حوالى مس ثران ,ناء م 
Averbach & Sperling, 1960, Averbzch & Coriell (196)‏ ,1960 . ويوجد أيضا دليل على 
أن الذاكرة الأيقونية يمكن وها بمثيرات بصرية لاحقة » فقد عرض أفرباخ وكوريل 
Avera & Coe )1961(‏ مجموعة من الحروف على نفس النحو الذى قام به سبرلنج . 
وبعد عرض قصير جدا أخبر المفحوصون بالحرف الذى عليهم تسجيله وذلك يوضع 
دائرة حول الموضع الذى كان فيه أحد الحروف » وكان مقصد الباحلين استخدام الدائرة 
كمنبه للتسجيل الجرنى . إلا أن المدهش للباحثين أن الأداء كان سيكا للغاية . لقد حت 
الدائرة صورة الحرف . 0 1 

وتبقى ديومة الأيقونة إلى الزمن الذى تكون فيه درجة التسجيل الجزق أعلى من 
درجة التسجيل الكلى . وتوجد طرق أخرى“لتقدير ديمومة الأيقونة بنفس الكفاية . ومن 
ذلك مثلا أن هابر وستاندج (1969) ۸۵1۸ا & ط۸ طلب من المفحوصين تكييف 
السرعة الزمنية لدفعات متكررة من الضوء بحيث أن الصورة ( أو مجموعة الحروف) 
كانت بالكاد مستمرة ( أى أن دفعة ما لا تختفى كلية قبل ظهور الدفعة التالية ) . 
وكانت السرغة المنوسطة البالغة ٠٠١٠١‏ ميلليثانية تعطى تقديرا الديمومة صررة الذاكرة . 


الذاكرة المية وفاكرة المدى القصير EM‏ 


ولكن لماذا لابد للأيقونة أن تقتصر على ٠١‏ مبلليثانية ؟ إن أحد الشروح يظهر توجد 
هذه الديمومة مع الديمومة العادية لتثبيت العين فى موقف الرؤية الحر . فإذا كان الأيقونة 
يزيد على زمن التنبيت فإننا فيل إلى رؤية مجموعة من الانطباعات مع تحريكا العين نحو 
النظر المرق . ( ونحن لا نعرف بعد إن كان هذا هو التفسير الصحيح أم لا . والفكرة 
طريفة إلا ہا نوع من الغائية المنشودة ) . 

بعض خصائص الذاكرة الأيقونية : بمقارنة الذاكرة الأيقونية بكل من الذاكرة 
الأولية والذاكرة الثانوية نجد فيا خخاصية ملفتة للنظر وهى ديمومتها القصيرة جدا . وهنا 
فى جوهره فرق كمى . وتوجد أيضا أدلة على وجود بعض الفروق الكيفية الجوهرية يين 
الذاكرة الأيقونية وكل من الذاكرة الأولية والذاكرة الثانوية . 

الترابطية : الذاكرة العادية ترابطية » وقد ذكرنا أمثلة عديدة على ذلك فى الفصول 
السابقة . وعلى الرغم من أن الموضوع لم يبحث بعمق فبوجد برهان هام على أن الذاكرة 
الأيقونية قد قد تكون غير ترابطية »«ااماءمووهومه . وقد عرض ويكلجرين وويتان 
Wiekelgren & Whltmon )1070(‏ مفحوصييما لعروض مؤّْلفة من سطرين مكونة من 
أرقام وحروف متبادلة ما هو موضح ف الشكل ۱۳ - 7 (ه) . وقد ومضت العروض 
بسرعة شديدة كا هو الحال فى تبربة سبرلتج (1964) ههنابعوة وكان الرمز المطلوب 
استدعاؤه يتحدد بعرض رمز منبه ثم إعطاء المفحوص تعليمات بتسجيل الرمز , الذى 
ظهر » فى موضع إلى العين مباشرة من الموضع الذى يمتله وق المنبة . وفى أحد الشروط 
كان الرمز النبه مفردة من مجموعة تعرض مرة ة أخرى فى نفس الموضع الفيزياق الذى 
كانت تشغله عند عرض الجموعة الكلية التي تتألف من المفردات الأثتى عشرة . فمثلا 
عند التلميح باستدعاء الحرف 8 فإن الرقم ۷ يعاد عرضه ؛ كا هو الحال فى الشكل 
۳ - ۲ (ط) وفى شرط آخر كان يعرض رمزه وهمى ۲ ( إما الحرف ۾ أو الرقم ۸ ) 
يعرف المفحوص بكل تأكيد أنه أن يعرض مطلقا فى العروض الحقيقية . وفى هذا الشرط 
فإن التلميح باستدعاء الحرف #8 يتطلب عرض الرقم ۸ فى الموضع الذى كان مله الرقم 
۷ کا هو موضح الشكل ۱۳ - ۲ (5) . 

وإذا كان كل ما تفعله رموز التبيه أن قير إلى موضع المفردة النى يجب تسجيلها 
فإن الأداء يجب أن يتساوى فى الجودة بالنسبة للعنصر الذى كان فى موضع عرضه 
الأصلى ر أى ۷ فى مثالنا ) والرمز الوهمى (.الرقم ۸ ) . إلا أنه إذا كانت الترابطات قوية 

من الرموز المتجاورة فى العرض فإن الرقم ۷ يصبح متها أفضل ٍ من الرقم ۸ فى إحداث 
استدعاء الحرف 8 . وتوضح البيانات بجلاء عدم وجود فروق يبن شرطى التنبيه مما 
يشير إلى أن الذاكرة الأيقونية ليست ترابطية . 
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آثار التكرار : من المعتاد أنه حين تتكرر المثيرات يتحسن الحفظ . وهنا بالطبع 
أساس التحسن مع المحاولات المتكررة فى مختلف صفوف مهام التعلم . فهل هذا هو 
أيضا حال المثيرات التى تعرض تحت الشروط التى تشجع التخزين الأيقونى وحده ؟ لفد 
حاول جلكسيرج وبالاجورا (1965) #سسهداعظ & ع##مماعسات الاجابة بدقة على هذا 
السؤال فلما هو الحال فى تجربة سبرلنج (1960) ومااعهمة عرضا مجموعات من ثلالة 
سطور ونوّعا فى موضع السطر الذى يهب تسجيله تنويعا عشوائيا من محاولة لأخرى . 
وكان سطر من حروف معينة موجودا فى كل محاولة ( إلى أعلى ٠‏ أو فى المنتصف ء أو إلى 
أسفل ) إلا أنه لم يكن يع التنبيه إليه بشكل منعظم . فالواقع أنه لم يكن ينبه إليه إلا فى 
محاولات اختبار بذاتها بعد عدد من العروض مقداره ٠١‏ أو ٠٠‏ أو ٠١‏ أو ٠٠١‏ أو 
٠٠‏ . وكانت النتيجة الحاسمة هى أنه حين يتم التنبيه نباثيا إلى سطر الحروف المتكرر ل 
تكن دقة التسجيل أعلى بأى درجة من السطر الضابط الذى لم تسبق رؤيته من قبل . 
وعلى هذا فإن التكرار الذى قد يصل ٠٠٠‏ مرة لمتنالية معينة لم يؤد إلى تحن على 
الإطلاق . 

وفى هذه العجربة نلاحظ أن التبيه اللاحق للمثير يرجه انتباه المفحوصين بعيدا عن 
السطر المتكرر . وقد وجد ف الميدان السمعى أيضا أن تكرار المليرات التى لم يوجه إليها 
الانتباه لم يود إلى تحسين الأداء لع ,1970 (Moray, 1959, Glucksberg & Cowea,‏ 
)1953 . والمواد التى ينتبه إليا الممحوصون تستمر لفترة قصيرة إلا أا لا تنتقل إلى مخزن 
أكثر دواما . 


موضع الذاكرة الأيفولية : يوجد خلاف حول ما إذا كانت الأيقونة ظاهرة 
مركزية أو طرفية . ( ويقصد بالمركزية ببساطة أن تكو ١‏ فى الخ » أما الطرفية » فى 
. ذه الحالة ء فيفصد يبا أن تكون فى مقلة العين ) . ومن المعكوم أن الصوز اللاحقة التى 
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تتنوع تنوع الحديقة - كا يحدث حين يتعرض وجهك أومضة ضوء خاطفة - إنما ترجع 
إلى عملية تفريغ دائمة لاعضاء الاستقبال الحسى فى الشبكية . ولهذا يرى البعض أن 
الغرن الأيقوفى إنما يرجع فى جوهره إل نفس النوع من عمليات التفريغ إلطرى اللاحق . 
وغدد ساكت 0 ,1975( aki‏ أن التلايا العصوية على وجه الختصوص هى مرضع 
مثل هذا الخرن . ( تحتوى الشبكية على نوعين من خلايا أعضاء الاستقبال هى الخلايا 
العصوية والئلايا الخروطية ) . ويينا يمكن القول أن من الممكن بكل تأكيد أن بعض 
مكونات مثل هذا الخزن قد يكون موضعها الخلايا المصوية » الا أنها ليس التفسير 
الكامل . فقد بين بانكس وبارير 197( Beaks & Barber‏ أن معلومات اللون تتوافر 
طوال مسار عملية الذاكرة الايقرنية » حتى ولو لم تحمل الخلايا العصوية أى معلومات 
عنه . ويوضح هذا أن منظومة الخلية العصوية متضمنة فى الخرن الأيفونى ء الا أنها 
لا تجيب على سؤال ما اذا كان يوجد مكون مركزى فى الذاكرة الأيقونية (راجع أيضا 
{Adelson, 8‏ . 


.وعل الرغم من هذا توجد أدلة واضحة على وجود بعض الجوانب المركزية . 
وأحدالأدنة الحية ١‏ ظاهرة رؤية أكثر مما هو مرجود ؛ & لم110 ,1965 arka,‏ 
Waki, 1978, Haber & Nathanson, 1964(‏ . ويمكنك إثبات ذلك على نفسك . اقطع 
فئحة مستطيلة عرضها بوصة وارتفاعها بوصتان على جرء من لوح معام . 
ارسم على صفحة منفصلة شكلا بسيطا وليكن خخططا لسيارة ارتفاعه بوصة واحدة 
وطوله ‏ بوصةء ثم حرك الشكل المستبدف ببساطة أماما وخلفا من وراء الفعحة 
المستطيلة الثابتة . إنك فى هذه الحالة ترى من السيارة فى النتحة أكثر ما يمح به 
بوصة . وف الواقع أنه إذا كانت الأبعاد وسرعة الخركة صحيحة يمكيك أن ترى السيارة 
كلها من مرة واحدة ! بالطبع إا سوف تبدو محطمة فى تجاه الخركة ‏ الا أنك مع ذلك 
تستطيع أن ترى الشىء كله .وحيث أن ما يُرى من الشكل أكثر ما هو موجود 
فيزيائيا » فإن هذا يتضمن أن المعلومات المعروضة فى لحظة ما تمتزن أيقونيا بحيث يمكن 
أن تتكامل مع المعلومات انى تعرض فى لحظة تالية . ولأن الفتحة ثابنة » ولأن » 
كذلك » هنا الأثر يمكن أن يدث فى غياب حركات العين ,تسلطاه/” & رمطمه6461 
(#دودء فإن الأجزاء المنتابعة من الشكل يم اسقاطها على نفس الجزء من الشبكية ٠‏ 
ويعتبر الاحتفاظ بالمعلومات المعروضة فى اة » وتسجيل معلومات جديدة فى وقت 
لاحق مما يتجاوز امكانات أعضاء الاستقبال التى من مهامها التصوير » وإذا حدث فإن 
الصورة تدمجهما معا . وتعنى حقيقة أن الشكل يمكن أن يرئ بوضوح » أن انخزن 
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الأيقونى المترايط مع هذا الداع إنما يحدث فى موضع أكثر مركزية من مواضع الايا 
العصوية والخروطية ٠‏ 
إعادة التشفير من الذاكرة الأيقر نية : ناقشتا فى الصفحات السابقة ذاكرة الفترات 
الزمتية القصيرة جدا . ولابد بالطبع من وجود صورة للمخزن أكثر دواما حتى يحدث 
الكثير من تفاعلنا مع العالم . وفى هذا الفسم نعرض لكيفية تحول المعلومات من الذاكرة 
الحسية البصرية إلى صورة تتسم بتخزين أكثر دواما . 

لنفرض أننا عرضنا جموعة من الحروف فى وقت وجيز » ا هو الخال فى تجربة 
سبرلئج (1960) و«نامعوة وعل المفحوص أن يسجل أكبر عدد ممكن من الحروف . 
لنفرض أيضا أن الا للضوضاء البصرية Noise‏ اس تم عرضه فى وقت ما يعد 
مجموعة الحروف . ولنفرض أن هذه الضوضاء تتألف من خليط كثيف من حروف 
متناثرة » ) أن ضوابط مقدار.وقت العرض تتوافر للتجهيز البصرى وذلك بجمل 
الحصول على معلومات بصرية إضافية من العرض الأصلى مستحيلا . وقد وجد سبرلتج 
(1963) وملامعمة أت المفمحوصين يمكنهم أن يسجلوا حرفا إضافيا لكل ٠١‏ ميلليثانية من 
فترات العرض . الا أن معدل الزيادة هذا كان محدودا بالنسبة للحروف الثلاثة أو الأربعة 
الأولى . فد كان يضاف حرف واحد أو حرفان مع الاستمرار فى زيادة طول الفترة 
حى الوصول' إلى ٠٠١‏ ميلليثانية حيث لا زيادة إضافية » كا هو مبين) فى الشكل 
۳ - ۲ , وما يستحق الذكر أن معدل التجهيز الذى مقداره ٠٠١‏ - حرف - فى 
الثانية والذى وجده سبرلنج بالنسبة للحروف الثلاثة أو الأربعة الأول أعلى من أن يكون 
تحت مستوى الكلام الصوق ر أى کلام صامت ) . ونحن نعلم هذا لأن لاندورر 
Lander )1962(‏ قام بتسجيل الوقت الذى عد فيه المفحوصون لأنفسهم أو کرروا مواد 
جيدة التعلم مثل الحروف الأببدية » فوجد أن الناس يعدون ويتكلمون لأنفسهم بنفس 
المعدل الذىر يفعلون به ذلك بصرت مسموع › ٠‏ ای حوال ١5٠‏ ميلليثانية للحرف 
الواحد أو الرقم الواحد آی حوالى ” رموز فى الثانية . 

وقد حاول سبرائج (1963) همناعمة وصف أداء المفخوصين فى ضوء ثلاثة 
مكونات : خزون المعلومات البصرية ؛ والمسح الداخلى لمجموعة المثيرات ؛ والتسميع 
الذهنى . وقد لا حظنا بالفعل خخصائص المدخلات الأولية للمثيرات » فلها وسع كير » 
وتتضاءل بسرعة ٠‏ أما الخطوة الثانية وهى المح Scanning‏ فتضمن تحويل المعلومات 
الادراكية إلى صورة ملائمة للتسميع الذهنى » ومعدل المسح أو ۾ القراءة * يعد معلما 
هاما فى هذا انموذج لأنه يحدد عدد الحروف الى يمكن تجهيزها قبل أن يتضاءل وضوح 
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الشكل 1 - ” : عدد الحروف المسجلة 
نجيلا صحيها كدالة لإرجاء الصوضاء 
البعرية التى تقدم بعد العرض وذلك بانسبة 
لفحوصين . وقد فسر محور الزمن هنا أيعا 
تأعجار ؛ فجرة العرض الفعالة » على أساس 
افتراض أن الفوضاء البصرية تمنع استخراج : 

x0 3 

ترات بعرية جديدة من الأيقونة ProsTEErORUAE EON‏ او 
NOISE [N MILLISECONDS . (Sperlmg, 1963)‏ 
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العرض فيصل إلى حد أدنى من أى مستوى مفيد . والنتاج الأخير للقراءة هو نوع من 
القثيل ( الصورة ) للمدحلات يلام التسميع الذهنى اههءه 1ء۸ ويكون أكثر دواما من 
اممثيل الأيقينى » ولكن ما هى طبيعة هذا امثيل ؟ 
تأت [حدى الدلالات من أنواع الأخطاء التى يتعرض فا المفحوصين حين يحاولوت 
الاستدعاء . ويسجل سبرلنج (1963) ناموك أن المفحوصين غالبا ما بخلطون بين 
الحروف التى تبدو متشابية من حيث الصوت . ومن ذلك كنابة الحرف ٠0"‏ بدلا من 
۳ أو ۴ بدلا من '6' . وهذا النوع من اخلط لاحظه سعث (1896) طااصو لاول 
مرة » وحدد كونراد (1964) ٥٠٠۲0۵‏ بوضوح الطبيعة السمعية لهذه الأخطاء . ففى 
القسم الأول من تجربة كونراد قام المغحوصون بتعيين الحروف المطرقة فى أرضية 
صاخبة » بينا قاموا فى القسم الثالى من النجربة باستدعاء حروف سبق عرضها بصريا . 
وكانت النتيجة أن نفس الحروف حدث فيبا الخلط فيما بينها فى التجربتين » فقد كانت 
أخطاء الاستدعاء متشابهة كثيرا مع أخطاء الاستاع » على الرغم من أن الاستدعاء كان 
لوحدات بصرية . وهه النتيجة تتفق مع الخبرة الذائية فى أن التسميع الذهنى للحروف 
أو الأرقام يبدو أنه يعخذ صورة التكرار غير الصوق . وتبعا لسبرلئج فإنه حالما يعمل 
المسح عل أثر بصرى لاستخراج اسم الحرف لأغراض التسميع الذهنى اللاحق فإن 
المعلومات تصبح فى ذاكرة المدى القصير . . ٠‏ 
. تعليق على الذاكرة البصرية : رما يكون قد تكن لديك انطباع أن المعلومات 
البصرية تفقد دائما بسرعة - فى حوالى ربع ثانية تحت ظروف الرؤية المعتادة . إلا أن 
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هذا غير ضتحيح . ولتوضيح ذلك دعنا نقدم بعض الحالات والأمثلة المفيدة . 

لقد درس بوسئر وکیل )1967( Posner & Keele‏ فترة الگ ثر البصرى بطريقة غير 
مباشرة وذلك باستخدام زمن الرجع . ففى كل اولة كان يعرض حرفي » أحدها بعد 
الآخر » وكات على المفحوصين أن يذكروا بأسرع ما يمكن ما إذا كانت الحروف ها 
نفس الاسم أم لا ر مثال ذلك ۸ ۸ = نعم ٤‏ ھ۸ - نعم ا ۸ = لا ) . وحين أديت 
مثل هذه المهمة مع وجود الحرفين معا فى وقت واحد فى مركز اجال البصرى » كانت 
مزاوجة الاسم أسرع بما لا يقل عن ۰ ميلليثانية عندما تكون المفردتان متطابقتين 
نيزيائيا ( أى ۾ خ) عنه عندما لا تكوئان متطابقتين ( أى ۾ 4) . ومادامت هناك ميزة 
للأزواج المتطابقة فيزيائيا حين ایکون على المفحوصين مزاوجة الحرف الثاني مع أثر 
الذاكرة للحرف الأول ٠‏ فإن الأثر يجب أن يكون قد احتفظ بالأثر البصرى للحرف . 
وما اكتشفه يوسنر وكيل هو أن ميزة الهوية الفيزيائية ( أو التوحد الفيزياق ) تتناقص مع 
زيادة إرجاء الفعرة بين عرض الحرفين لأف والثانى » ولكنها لا تصل إلى الصفر إلا 
عندما يصل الإرجاء إلى ٠,١‏ ثانية . وبعبارة أخرى فإن المعلومات البصرية المستخرجة 
من حرف واحد تتضاءل فى حوالى 1,8 ثالية . 

وتوحى نتائج البحوث اللاحقة أن نوع الذاكرة البصرية المقيسة عند بوسئر وكيل 
ليس هو نفس نوع الذاكرة عند سبرلئج وأفرباخ وكوريل » وهاير وستاناج . فرض 
الضوضاء البصرية بعد عرض ضف من الحروف يؤدى إلى انقاص ميزة التقرير الجر 
1963 اتمم إلا أنه فى حالة حطة مزاوجة الحروف نهد أن الضوضاء البصرية التى 
تعرض بعد المثير الأول لا تؤثر فى ميزة الأزواج المتطابقة فيزيائيا على الأزواج المتشابية 
فى الاسم فقط )1969 Posner, Boies, Eichelman, & Taylor,‏ . 


وقد أمكن البرهنة على وجود حفظ أطول للمعلومات البصرية فى يحت ,عاو ,ااج 
Parkinson, Bieber, & Johnson )1970(‏ . فقد كان على المفحوصين تذكر حرف واحد 
فى كل محاولة » وكان هذا الحرف يعرض إما بصريا أو سمعيا . وقد ملعت فترات الحفظ 
التى طوها ثانية واحدة أو ٠‏ ئوان » أو 8 ثانية بمهمة تظليل سمعى طلب من 
المفحوص فيا ببساطة أن يكرر الحروف جا تنطق بالتجربة . فلوحظ أنه فى حالة فترة 
الثانية الواحدة استدعيت الحروف المرئية والمسموعة بنفس الدرجة من الجودة ء هما يدلنا 
على أنها متسلوية فى جودة إدراكها الا أنه فى فترق الثوائى العشر والثواق اخس 
والعشرين استدعيت حروف الذاكرة السمعية مكفاءة أقل ما استدعيت حروف الذاكرة 
البصرية لأن مهمة التظليل ( التى كانت سمعية ) تدأخلت مع بحفظ الحروف المسموعة 
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أكار منها مع حفظ الحروف المرئية . وتضمين هذه التنيجة أن الحروف المرئية يحتفظ بها 
فى صورة بصرية لمدة تصل على الأقل الى ٠١‏ ثانية » لأنه لو كان تشفييها قد تم صرتيا 
ر قونولوجيا » أى كاصوات كلام ) ا اقترح سولج وکوناد فمن المفترض فيها أن تکون 
فد تعرضت لنفس الدرجة من التداحل کا حدث للحروف الى عرضت سمعيا . 

ويفسر الباحثون حصوفم على تشفير بصرى وليس فونولوجيا لام عرضوا حرفا واحدا 
فقط فى كل محاولة وليس مجموعة حررف كا قعل سبولنج وغيو . ومن الممكن أن وسع 
الذاكرة البصرية يكفى حرفا واحدا ۰ ولكنه حمل با لا يطبق حين نعرض حروف كثية فى 
المرة الواحدة . وباحتصار فإن التشفير الصرثى ( الفونولوجى ) والتسميع الذهنى قد يكونان 
أفضل استراتيجية فى بعض الظروف » بين يكون التشفير البصرى والتسميع الذعنى الأفضل 
فى ظروف أخرى . 1 


وأخوط ؛ تأمل حقيقة أنك تستطيع التعرف على منظر أو وجه لم تو لسنوات طويلة . إن 
هذا يؤكد يوضوح الالحتفاظ طويل الامد بالمعلومات البصرية . 

وتوجد باختصار طرق عديدة يمكن استخدامها للاحتفاظ بالمعلومات البصرية . وإذا 
قبلنا تعريف ولم جيمس للذاكرة الأولية باعتبارها ما يوجد ف الشعور المباشر فإن الناكرة 
الأولية تحفظ با يتبأور الانتباه عليه . والذاكرة الأولية قد تكون لفظية أو بصرية أو سمعية 
٠‏ أو شميه أو غير ذلك » اعتادا على نوع المعلومات التى يحفظ بها الشعور . وهذا الضرب 
من الاستدلال يوحى بأن يوجد على الأقل ثلائة أنواع من الذاكن : القثيل الحسى » 
والذاكرة الأولية » وذاكة المدى الطوبل . ويستمر التثيل البصرى » ف الرئية » دة طوها أقل 
من نصف ثانية تحت شروط الرثية ا محادة . أما الذاكة الأولية فتستمر طرال الفعة التى 
يستطيع فيا المفحوص الحفاظ على الدرجة الضروبية من الانتباه . وذاكرة المدى الطويل 
دائمة . وقد يُحتفظ بالمعلومات البصرية بنفس صوبتها »> أو قد بعاد تشفييها فونولوجيا 
حتى بمكن الاحتفاظ بها فى الذاكرة الألية أو ذاكة المدى الطويل . ويتطلب الأمر مزيدا من 
البحث لوصف طبيعة المعلومات الحتفظ بها فى كل من منظومات التخزين الثلاث 
المقترحة . 


الذاكرة الصدوية 
جود الذاكرة البصرية بالتحليل الإدراكى حتى ولو تلاشت الإشارة البصرية 
قبل (كبال التحليل . ووجود ممل هذا ان فد يكون أكار أهبة ى السمع + لأن الأصوات 
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تد فعلا فى الزمن . ووجود وسيلة جيدة لإعادة الانتاج بعد انطباء الإشارة السمعية تفيد 
فى تفسير هذه الإشارة . ويقدم نيسر (1967) +موواءلا أدلة تدعم ضرورة هذا النوع من 
اغقرن الذى يسميه الذاكرة الصدوية eehole memory‏ . قأنت تستطيع مثلا أن تصحح 
نطق شخص أجنبى بان تقول 1 لا إنبا ليست 241 وإنما هى اوم ! ؟ فإذا لم يكن يحتفظ 
بتمثيل خام جيد لكل من صوق :22 و 8 فلن يفيد من النصيحة المقدمة . ويتطلب 
تذوق الموسيقى أيضا ذاكرة صدوية تستمر لغترة زمتية يعتدهها|. ويشير تيسر إلى أن 
التحليل الإدراكى يوجه فى الأغلب بالسياق » إلا أنه بالنسبة للكلام نجد أن السياق اللائ 
لتفسير صوت معين عادة ما يتبع هذا الصوت . وعلى هذا فإن بعض الاستمرار الصدوى 
قد يفيد فى التحليل اللاجع للكلام . وكمثال على هذا تأمل الجملة الأنية : 
“The pear was eaten by the child’‏ 

ولتفرض أن بعض الضوضاء تداخلت مع إدراك الكلمة الثانية بحيث يصبح القارىء فى 
شك بين كلمتى "ههه و ,دهم ء ففى هذه الحالة تفيد الكلماتٌ التالية المستمعٌ فى أن 
يقرر أنه استمع إلى كلمة اهمو 

وتوجد محاولات عديدة لاثيات وجود ذاكرة صدوية وقياس خصائصها . فقد استخدم 
ماسارو (1970) و:وعوهةة خطة الحجب السمعى العائد إلى الوراء » فى محديد فترة الذاكرة 
الصدوية لنفمة نقية . وفى كل مماولة كانت تعرض نغمة واحدة من بين نغمتين لمدة ٠‏ 
ميلليثانية متبوعة بنغمة أخرى على فترات مختلفة . وفى هذه الحالة تميل النفمة الثانية إلى 
التداحل مع الإدراك الواضح للنغمة الأولى » ويشار إليها فى هذه الحالة بأنها نغمة الحجب 
عده؛ يمتناددد . ويكون على المفحوصين بان أى نغمة من نفمتى الاختبار المحدملتين قد 
عرضت . وكان المتغير المستقل هو الإزجاء بين عرض النغمة الأولى وعرض نغمة الحجب . 
فلوحظ أنه حين ترجا نقمة الحجب من ٠١‏ ميلليثانية إلى حوالى ٠٠١‏ ميلليئانية تظهر زيادة 
منتظمة فى دقة التعرف على نغمة الالحتبار . فإذا زادت الفترة عن ٠٠١‏ ميلليثانية لا تكون 
هناك إلا زيادة طفيفة فى الدقة . وحيث أن نغمة الاعتبار تستمر لفعة ٠١‏ ميلليثائية فقط 
فإن بعض الذاكة الصدوبة يجب أن يكون متاحا للتجهيز الإدراكى ليفسر الزيادة فى الدقة 
مع إرجاء نغمة الحجب . ويستنتج ماسارو من نتائجه أن ديمومة الذاكرة الصدوبة هى ۲٠١‏ 
ميلليئانية على وجه التقريب . وعلى الرغم من هذا يمكنك أن تلاحظ أن هذا التفسير يفترض 
أن إرجاء الحجب يعطى ببساطة وقتا أطول لزوال الأثر الحسى لنغمة الاختبار . وإرجاء 
الحجب له أثر آخر أيضاء فهو يزود الفحوص برقت أطول لاكال « القراءة » ( أى 
إلتجهيز الإدراكى ) بالنسبة للأثر الحسى . وقد تعنى يانات ماسارو (1970) ,مدفدقة أن 
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الامر يتطلب ٠١١‏ ميلليئانية للقيام بتجهيز إدراكى كامل لنغمة الاختبار . وبالنسبة لكل 
ما نعف حتى الآناء فإن الأثر الحى قد يستمر فرة أطول بعد أن يستخرج جميع 
المعلومات المطلوبة لإصدار استجابة . وعلى أية حال فإن ما توضحه هذه البيانات هو أن 
الخزون الصدوى يمكنه أن يستمر لفتق ٠٠١‏ ميلليثانية على الأقل . 

وتبدو ديمومة انخرون الصدوى معتمدة جزئيا على طبيعة المهمة المستخدمة فى 
قياسها , لأننا حصلنا على تقديرات أكبر من 79٠‏ ميليثائية + فقد استخدم جتان 
وجرلز (1963) ععادل & هدسلاه0 طريقة شبيبة بتلك التى استخدمها هابر وستاندئج 
Haber & Standing )1969(‏ لقياس ديمومة الخزون الصدوى . وقد عرض جتان وجوار 
أجزاء متكررة من ضوضاء شاحبة ثم حاولا قياس أطول جزء يسمح للمفحوصين 
بملاحظة التكرار » وكانت الفترة الزمنية التى حصلا عليها هى حوالى ثانية واحدة . 

ويوجد بعض الدليل على أن صوت الكلام البشرى عند قراية الأرقام قد يحتفظ به 
لفترة طوطا عل الأقل ثانيتاك )1969 (Darwin, Turvey, & Crowder, 1972, Cro¥der,‏ . 
وتم الحصول على قيمة مشابهة بالنسبة للكلام البشرى فى نجربة قامت بها تريسمان 
(1964) معصواءء؟ . فقد طلبت من الممحوصين الاستاع إلى « وتظليل ۲ ( أى التكرار 
بصوت مسموع مع الالتزام قدر الإمكان بالأصل ) رسالة موجهة إلى الأذن انی . رف 
نفس الوقت تعرض رسالة على الأذن اليسرى . وكانت الرسالتان متطابقتين دون أن 
يعرف المفحوص ذلك على الرغم من أن أا غير متآنيتين » فقد كانت رسالة الأذن 
المظللة إما أن تسبق أو نعلو الرسالة غير المظللة . والتطابق بين الرسالتين ملفت للنظر » 
'ويستطيع المفحوصون أن يعلقوا تلقائيا على هذا التطابق حالما بلاحظونه . وعلى هذا 
فإن المتغير التابع فى هذه التجربة هو متوسط الفاصل الزمنى الذى يلاحظ فيه 
المفحوصين تطابق الرسالتين . وكان هذا الفاصل حوالى ٤,١‏ ثانية حين تكون الرسالة 
المظللة فى البداية » ولكنه يصل إلى ٠,٤‏ ثانية حين تكون الرسالة غير اختبه إلمها هى 
الأول . وق جميع الاحتالات فإن هذا الفرق يعكس وجود نوعين من الذاكرة . 
فالذاكرة التى تمتد إلى ه,؛ ثانية هى للكلام الذى يتم الانتباه له وتحليله تحليلا كاملا ثم 
تحويله شفريا . أما الناكرة التى تعد إلى 1,4 ثانية فهى للكلام غير حول شفريا » أى 
الكلام الباق فى الذاكرة الصدوية . 

وتو جد تجارب أخرى تؤكد أن الذاكرة الصدوية لنغمة بسيطة قد تستمر لفترة تصل 
إلى ٠١‏ ثوان ( ملا بحث 1964 ,«ممصلدة & عام . وعلى هذا فإن العمليات 
التجريبية الختلفة قد تؤدى إلى فترات زمنية مختلفة فى تقديرها » وذلك بالنسبة للمخزو 
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الصدوى . فإذا لاحظنا تتوع المثيرات التى امشخدمت فى بحوث الذاكرة الصدوية » 

ولا حظنا أيضا تعقد وعرونة الكائن الحى الإنسانى » فلن تدهشنا هذه النتيجة . وعلى 
بحوث المستقبل أن تبتم بالفروق بين مواد امثير ومطالب المهمة التى تسهم فى إحداث 
فروق واضحة بين التقديرات المتاحة . فمن الممكن مغلا أن التقدير الذى يزيد ثانية أو 
ثانيتين يشل حفظ المعلومات السمعية الحولة شفريا . وإذا كان المفحوصون قادرين على 
تحويل الإشارة السمعية شفريا ( لفظيا أو غير ذلك ) فإن الحفظ الأطول مدى لن يكون 
مستغريا . 


الحفظ قصير المدى 
البحرث الميكرة على مدى الذاكرة 

لا يوجد حد معروف لمفدار المعلومات التى يمكن للمرء أن يخترتها فى ذاكرة المدى 
الطويل . فمع توافر الوفت والصير يمكن أن يتذكر العهد الجديد ( الانجيل ) كله على 
سبيل المثال** . وإذا تجاهلنا بعض.الحالات الفريدة فإننا جميعا نستطيع باستمرار أن 
نستوعب حقائق جديدة مادمنا على قيد الحياة . ومن المتمل أن الحجم الكلى لاروتنا 
المعرفية يترايد ترايدا مستمرا باستثناء مرحلة الشيخوخة و ارم . وعلى عكس هنا فإن 
إحدى المسائل الملفتة للنظر حقا حول الحفظ قصير المدى أنه محدود النطاق . ويجب ألا 
يدهشنا هذا كثيرا لأنه يوجد فرق هام بين الظروف التى يم فما كل من الحفظ طويل 
المدى وقصيره , فالحفظ طويل المدى يقاس عادة بعد أن تكون المادة المطلوب تعلمها قد 
عرضت عدة مرات . ففى كثير من التجارب التى ناقشناها فى الفصلين ١7 ١ ١١‏ مثلا 
تعرض قائمة مرات عديدة حتى يصل المفحوص إلى أحد محكات الإتقان . أما فى تجارب 
ذاكرة المدى القصير فتعرض المفردات مرة واحدة . 

ويسمى عدد الفردات التى يمكن تذكرها بعد عرض واحد تسمية خاصة هى مدى 
الناكرة memory span‏ . ويعتبر مدى الذاكرة فى كثير من الحالات أحد اللقصائص 
الكمية اهامة للعقل البشرى . بل إن أحد المقاييس الفدية للقدرة العقلية هو مهمة مدى 
الأرقام » وفيه تعرض سلسلة من الأرقام تقرأ مرة واحدة على المفحوص وعليه أن يرددها 
مرة أخرى بنفس الترتيب .ويقترب مدى الراشد العادى من سبعة أرقام » والأداء الذى 
يزيد عن سبعة لايدل بالضرورة على ذكاء عال » الا أن الدرجة التى تقل عن خمسة قد 
تكون دليلا على الضعف العقلى (1964 ,ه10۲۲ , 

ومن الحقائق الهامة حول مدى الذاكرة أنه بنفس المقدار تقريبا فى عدد كبير من 
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امواد . وعلى هذا فإن الشخص يستطيع ال يحتفظ جما يقرب من نفس العدد من الارقام 
العشوائية أو الحروف العشوائية أو الكلمات غير المرتبطة (Woodworth & Seblosberg,‏ 
رهوا . ولعل القراء الذين هم على ألفة بمصطلحات الحاسبات الالكترونية يلاحظون أن 
عرض رقم عشوانى ينقل قطعا اع صغيرة من المعلومات ( معلرمات قليلة ) إذا قورن 
عرف عشواق » والذى يعد بدوره أقل معلوماتية من كلمة منتقاة عشوائيا . وعلى هذا 
فإن الثبوت الظاهر فى مدى الذاكرة لا يرجع إلى وسع محدود بمقدار من المعلومات » کا 
يتحدد هذا المصطلح فنيا . 

ويوجد مفياس آخر يصفه ميللر (1956) 38106 فى مقال عنوانه ١‏ العدد سبعة 
السحرى » مضافا إليه أو محذوفا منه اثثان : بعض حلود وسعنا على تجهيز 
المعلومات » . فقد اقترح أن الذاكة المباشة محدودة بما يساوى ۷ + ١‏ جزلة » حيث 
الجزلة هى وحدة تعكس التنظم الذى يفرضه المفحوص على مادة امثير . فمثلا الأرقام التى 
يمكن تسميتها تسمية مستفلة ۲ » 4 > 4 ١ ١‏ يمكن إعادة تنظيمها ( إعادة تشفيها ) 
من جانب المفحوص فى وحدة واحدة هى ( ۱٤۹۲‏ ) باعتبارها + عام اكتشاف كولومبس 
لأمريكا : أو رما للدلالة على « كولرميس ٠‏ فقط . ولسوء الحظ لا توجد صيغ رياضية 
متاحة لساب علد الجزل فى رسالة ماء بل يمكن القول أنه مادام الجزل عملية ذاتية » 
فإن العدد سوف يختلف من شخص لآخر . وعلى هنا فإنه على الرغم من أله لا يوجد 
حلاف حول أهمية استيصار سيللر فى أن المقدار احتفظ به هو دالة لكيفية تنظيم المادة فلا 
توجد لدينا طريقة للتناول الكمى للذاكة فى ضرء عدد الجزل ( وعلى أية حال للحصول على 
بعض النطوات المبدثية راجع 1974 ,دهمز8) . 


ذاكرة مادون المدى 

تأمل السؤال الآق : هل يجب أن يكون الفحوص تادرا عا تذكر مقطع مؤلف من 
ثلاثة حروف ساكنة ( مثل « 063 لمدة ۸ ثانية مئلا ؟ فسيث أن مدى الذاكرة هو 
۷ - ۲ فإن الاجابة يجب أن تكون 1 نعم 6 . إلا أنه حسن الحظ لم تشن هذه الاجابة كلا 
من براون (1958) 8٥۷‏ وبيترسون وبيترسون (1959) Peterson & Peterson‏ عن التحقق من 
السال تبربيا . ولا يوجند شك كبير فى أنه إذا كان الفحوصون أحرارا فى التسميع الذهنى 
للمقطع 319 × أثناء قترة حفظ طرفها 1۸ ثانية فإنهم يظهرون حفظا كاملا له » الا أن 
هؤلام الباحئين أضافوا مهمة تشتيت مد1 اعاعا لاستبعاد أو على الأقل لا خترال 
فرصة التسميع الذهنى عند المفحوص . ركانت مهمة النشتيت فى بحث يترسون وبيترسون 
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هى العد ألتنازل بفواصل مقدارها ثلاثة أو أربعة أرقام إبداء من أعداد تتألف من ثلاثة أرقام 
( مثل 4۸۷ ء 44١‏ ء الم ) . وان يعرض ف كل محاولة مقطع مؤلف من ثلاثة حروف 
ساكنة متبوعا بعدد مؤلف من ثلاثة أرقام . وكان على المفحوص أن يردد العدد ( الذى كان 
فى كل محاولة عددا جديدا ) . ثم يعد عدا تنازليا فى وقت واحد مع دقة مترونوم كل ثانية » 
حتى يُسأل أن يستدعى المقطع . وبين الشكل ١١‏ - 4 العلاقة بين النسبة المموية 
للاستدعاء وقترة الحفظ . فحينا لم يسمح بالتسميع الذهنى فان استدعاء عدد الحروف 
الأدنى من المدى تناقص نقصانا كبيرا خلال 18 ثانية . 
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METENTION INTETIVAL IN SECONDS 


الشكل ١١‏ - 4 : النسبة الحرية للاستدعاء الصحيح لقاطع مؤلفة من ثلاثة حروف ساكنة Murdo,‏ 
Peterson & Peterson, 1959(‏ ,1961 . ومفردات مؤلفة من كلمة واحدة وثلاثة كلمات ,عاعورن]8) 
(1962 : ويفدم المشابه بين دوال الثيرات المؤلفة من ثلاثة حروف غير مرنبطة وللاثة “كلمات غير مرتبطة أيضا 
دعما قويا لفكرة أن ٠‏ الجزلة ؛ هى رحدة ذاكرة المدى القصير (1963 ,0ا۷6 . 


وقد دعمت الجهود اللاحقة عمومية هذه النتيجة . فالشكل ٠١‏ - 5 يعرض أيضا 
نتائج من دراسة مرردوك (1961) ٥0۵٥٤‏ باستخدام أسلوب بيترسون ويترسون » فقد 
أعطى للمفحوصين فى كل محاولة إما كلمة واحدة » أو مقطعا مؤلفا من ثلائة حريف 
ساكنة » أو ثلاث كلمات بسيطة . وتوضح بياناته أن حفظ كلمة واحدة كان جيدا الى 
حد ما خلال قرة الحفظ الكلية » وأن هذا الحفظ يتساوى مع حفظ ثلاثة مقاطع غير 
مرتبطة ء وثلاث كلمات غير مرتبطة أيضا . وعل هذا فإن كل حرف فى مقطع عدي المعنى ' 
يقرع مقام كلمة . وتؤكد هذه النتيجة أهمية الجزل فى ذاكة المدى القصير . 
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وقد استخدم كل من باون وال بينرسون مواد مختلفة ( حروف _وأرقام ) كمثيرات 
للتذكر وكمهمة تشتيت » وقد توصلوا إلى أن نقص 'التشابه بين هذه المجموعات من المواد 
يعرق حدوث أى تداخل . وحيث أن المفحوصين لا يزلون ينسون بسرعة فإن مولا 
الباحثين قد استنتجوا أن المعلومات اللفظية قد تعرضت لزوال سريع حين منع التسميع 
الذهنى . وسوف نتناول فى قسم لاحق هذا التفسير مع تفسوات أخرى عديدة بديلة . 


نظريات العملية الواحدة والعمليتينَ فى ذاكرة المدى القصير 

رأينا أن اللجهود المبكرة فى ميدان ذاكرة المدى القصير فسرت فى حدود تختلف عن تلك 
التى تقدمها نظرية العداحل التقليدية » والتى كانت فى ذلك الوقت تحتل مكانا لا منازعة 
فيه فى ميدان التعلم والذاكرة . ومنذ ذلك اليقت بذلت جهرد هائلة من الوجهتين النظرية 
والامبيقية لتحديد ما إذا كانت ذاكرة المدى القصرر وذاكرة المدى الطويل يمكن وصفهما 
بمجموعة واحدة من المبادىء أم أن لكل منبما مبادئه المنفصلة . وكا سنرى فإن الخلاف قد 
تجاوز المسألة المبدثية حول التضاؤل فى مقابل التداخل . 

وى هذا القسم نداقش ونقوم بعض الأدلة الأساسية التى تنخذ عادة فى تدعم الاتجاه 
الذى يركز على العمليتين ؛ وفى قسم لاحق سوف نبين إلى أى حد يمكن أن تنجح نظيبة 
العملية الراحدة فى تفسير البيانات المتاحة . 

وقبل الانتقال إلى البيانات يجب توضيح نقطة هامة . فأصحاب النظيات الذين يرون 
أن هناك منظومتين منغصلتين. للذاكرة يدركون احتال أن مهمة معينة قد تتطلب المكونين . 
وعلى هذا فإن البيانات التى محصل عليها من مهمة ذاكرة المدى القصير قد لا تخبننا شيا 
غن الذاكرة الأولية فى ذاتها > ولم يعزل أو يثبت إسهام الذاكة الثانوية على حو أو آخر . 

وقد كان ووف ونورمان Wag & Norman‏ من أوائل الباحثين الذين ناقشوا احتال أن 
مهمة معينة تتضمن عمليتين وتنشط كلا من الذاكة الأولية والثانوية » واقترحا نموذجا 


لكيغية تفاعل المنظومتين فى تحديد الأداء . وبوضح الشكل ٠١‏ - ه هذا اموذج . ويه 


الكل 1 - ه : منظومة الذاكرة الأوية 
والثائرية ٠‏ فجميع المفردات اللفظية تدخل 
الذاكرة الأولية حيث تعرض إنا للع 
الذهني أو النسيات . والمفردات التى يعم تسميعها 
ذهنيا قد تدخل الذاكرة الثائرية & للؤناة 019 
Norman, 1965)‏ . 


ك3 اسيكولوجية العلم 


تدحل المفردة ألا منظومة الذاكرة الأولية ذات الوسع الحدود . ويبين الشكل أن بعض 
المفردات تفقد من الذاكرة الأولية » وسوف نعود إلى هذه النقطة فيما بعد لعرضها بمزيد من 
التفصيل » إلا أن ما يجدر ذكره هو أن ميكانيزم النسيان من الذاكة الأولية يكون عن طريق 
الإزاحة ( الإحلال ) من جانب المفردات اللاحقة . والمفردات التى تفتقد بهذه الطريقة يم 
تسميعها ذهنيا . وللتسميع الذعنى و أثان » أرما أنه 9 ينعش + المفردات القديمة 7 
إزاحتها عن طريق المفردات الجديدة وثانيهما أن المفردة التى يتم تسميعها ذهنيا قد تدحل 
الذاكة الثانوية . ويقول ٠‏ قد تدخل * الان إحتال حدوث الانتقال من الذاكرة الألية إلى 
الناكرة .الثانوية . ونقول ؛ قد تدخل ء لان احتهال حدوث الانتقال من الذاكرة الأولية 
إلى الذاكرة الثانوية أقل من واحد صحيح . ونشير عرضا إلى أننا حين تتحدث عن 
« الانتقال ٠‏ ؛ فلا تفكر فى هذه الكلمة فى ضوءٍ شىء مادى یتم تحريكه من مكان ٠‏ أيوضع 
فی مکان خر . وما الموقف هو أقرب إلى تصوير نسخة ووضعها فى الذاكرة الثانوية . 
ومن الممكن لبعض المفردات أن تكون فى كل من الذاكرة الأولية والنانوية فى نفس 
الوقت . ويعد نموذج ووف ونورمان واحدا من نماذج عديدة مقترحة للعمليتين. ٠.‏ وقد 
اخترناء لأنه الأيسر نسييا على الفهم . 


أثر الحداثة 


ياتى بعض الدليل الذى يدعم نظرية العمليتين للذاكرة من تحليل آثار الرضع 
التسلسلى فى تجارب الاستدعاء الجر . ففد تقرأ قائمة مؤلفة من كلمات غير مرتبطة على 
مفحوص يطلب منه أن يستدعى القائمة بأى ترتيب يختاره . وإحدى الخصائص الهامة 
للامستدعاء الحر هى التنوع فى احجال استدعاء المفردات الفردية كدالة لوضعها فى القائمة 
المعروضة . ويوضح الشكل ١١‏ - ۷ الذى أخذ من تجربة شاملة قام بها ميروك 
Murdock )1962(‏ احتال الاستدعاء كدالة للوضع السلسلى بشروط تجريبية ستة . ويدل 
العدد الأول فى وصف أى شرط منها على عدد الكلمات المتضمنة فى القائمة ( 1١‏ 
(hres ols‏ . ويدل العدد الثانى ١(‏ أو ١‏ ) على عدد الثواق التى 
عرضت خلاله کل كلمة . والواقع أن الكلمات كانت تنطق بمعدل كلمة كل ثائية 
تحددها دقة مترونوم » وفى حالة قواتم الثانيتين كان امجرب ببساطة يتجاهل إحدى دقتى 
مترونوم وينطق الكلمة فى الدقة التالية ٠‏ ويثبت الشكل ١١‏ - ۷ أنه بالنسبة للقوائم 
الطويلة نسبياء المؤلفة من 7٠١‏ مفردة مثلا أو أطول ؛ لوحظ أن المنحتى يتألف فيما 
يبدر من ثلاثة أقسام متميزة » بمعنى أن المفردات القليلة الأخيرة هى الأفضل استدعاى 
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والمقردات القلبلة الأولى هى التى تلمبا » بيغا المفردات.التى تقع فى الصف هى الأقل 
استدعاء . وترتبط الدقة يترتيب الاستدعاء » فا لفحوصون يسجلون المفردات الأخيرة 
أولا ثم المفردات الأولى » وأعيرا المفردات النى تقع فى المنتصف . والدقة المتزايدة 
للمغردات_القليلة الأولى فى الأوضاع السلسلية ندل على: ما يسمى أثر الأولية 
Primacy‏ « وبالنسبة للمفردات السمبع الأخيرة أو رها يسمى أثر الحدالة reee‏ . أما 
إنخفاض الجزء الأوسط من مثل هذه المنحنيات فيسمى الخط المقارب ( أو الخط 
التقارلى ) 60006م#روه . 

ويرى المنظرون الذين يعتقدون فى وجود مخزنين منفصلين للذاكرة أن قسم الحداثة 
في متحنى. الوضع التسلسل إا هو نتيجة الاستعادة من الذاكرة الأولية . وإذا كانت 
هذه هى الخال يكون من الممكن حذف إسهام الذاكرة الأولية وضمه إلى الاستدعاء 
الكلى باستخدام مهمة مقحمة مشتتة وبالتلل حذف أثر الحداثة . وقد أجرى جلانزر 
وكونتز (1966) ااا & معددهات مثل هذه التجربة مقحما العد بصوت عال بعد عرض 
القائمة بعد صفر أو ٠‏ أو ٠‏ ثانية . وتبين الييانات الموضحة فى الشكل ٠١‏ - 5 أن 
أثر الحدائة قد حذف فعلا فى شرط العد لمدة ٠١‏ ثانية . وقد حصل بوستان وقيلبس 
1962 ) ومنتلاع & Postman‏ على بيانات مائلة . 

ويرى المنظرون من أصحاب. العمليتين أن الاستدعاء فى القسم الأوسط الدال على 
انط المقارب فى منحتى الوضع التسلسلى إغا يعكس الاستدعاء من الذاكرة الثانوية . 
وإذا كان الأمر على هذا النحو » فإن المغيرات التى تؤثر فى الذاكرة الثانوية يجب أن تؤثر 
فى استدعاء القسم الأوسط من القائمة وألا تؤثر فى استدعاء المفردات الأخيرة . وقد 
استخدم سمبى (1963) وهه قواتم جيدة البناء إما من كلمات ذات تكرار عال أو ذات 
تكرار منخفض من قائمة ثورنديك ولورج )1944( homndike - Lorge‏ التى تضمنت 
تعدادا لتكرار حدوث الكلمات فى اللغة الانجليزية . وبالنسبة للكلمات التى تقع فى عباية 
القائمة كان الاستدعاء مستقلا عن التكرار » أما بالنسبة للكلمات التى تقع فى المتتصف 
فإن الاستدعاء يكون أفضل بالنسبة للكلمات ذا التكرار المرتفع . ويوجد متغير أخر 
يشر فى الذاكرة الثانوية هو معدل العرض . وا يمكن أن يُرى فى الشكل 1١‏ - ۷ فإن 
القواام المؤلفة من ١‏ كلمة تيين أن قسم الحدائة فى المنحتى هو نفسه بالنسبة لمعدلات 
العرض لمدة ثائية واحدة أو ثانيتين » ولكن الأوضاع التسلساية الوسطى تختلى اخحتلافا 
بينا فى هذين المعدلين . 1 : 

وماذا عن أثر الأولية ۴ إنها أيضا يفترض فيها أنبا تثل الاستدعاء من الذاكرة 
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العصبية ( النيرولوجية ) للصرع . فالآفات الجراحية التى توجد على جانبى منطقة قر 
آمون ف المخ تنتج خللا شاديدا ودائما فى ذاكرة المرضى من البشر . ومن هذه الحالات 
حالة ه . م . الذى تابعه ملئر لعدة ستوات بعد الجراحة , ففى حدود القدرة العقلية 
العامة كان يبدو عاديا » فقد كان يستطيع إجراء المحاثة ويعد صياغة الجمل . © كان 
يستطيع ترديد متوالية من ۷ أرقام فى مهام مدى الأرقام والذى يعد أداء جيدا داخل 
النطاق السوى . وكان يعاثى من بعض الصعوبة فى استدعاء الوقائع التى حدثت فى 
الستعين اللتين سيقتا الجراحة مباشرة » إلا أنه لم تكن لدية صعوية فى استدعاء ذكريات 
أقدم . 

وعلى الرغم من أن ه . م . يبدو سويا فى كثير من النواحى فقد كان هناك لديه 
شىء غير طبيعى يتمثل فى أنه لم يكن يستطيع تعلم أى شىء جديد . فلم يكن يستطيع أن 
يتذكر الأشخاص الذين قابلهم منذ العملية الجراحية » وكذلك لا يستطيع تذكر الوقائع 
التى خبرها منذ ذلك الين . لقد كان يستطيع أن يعيد قراءة نفس المجلة » وأ يضحك 
على نفس النكات مرات ومرات دوك أن يشعر بالسأم . والاستثناء الوحيد لعجره عن 
التعلم هو فى ميدان المهارات الادراكية الحركية . فقد أظهر مغلا تحسنا فى قدرته على 
تتبع تخطيط لأحد الأشكال بيده عندما يعرض الشكل فى مرآة ( وهذا عمل صعب 
حتى بالنسبة للاشخاص العاديين ) . 

وهذا انمط من الضعف لا يمكن تفسيره فى ضوء نقص الذاكرة الأولية ( فمدى 
الذاكرة يمكن وصفه بالسواء بشكل عام ) » کا لايمكن تفسيره فى ضوء نقص الذاكرة 
الثانوية ( فهو يستطيع أن يتذكر ذكريات الطفولة دون صعوبة ) . وبدلا من هذا فقد 
أوحى تمط التتائج لكثير من علماء النفس ( منم مثلا 1968 ,وام $ & «موسالهبآك 
الآفات الجراحية قد أفسدت القدرة على إدحال معلومات جديدة فى الذاكرة الثانوية أو 
استعادة معلومات جديدة منبا . 


وعلى عكس مفخوص ملثر يسجل وارنجتون وشاليس Ghallice & Warring,‏ 
Warrington & Shellie, 1969(‏ ,1970 ملاحظاتهما على المريض ك . ف . الذى كان 
يعالى من مشكلة نيرولوجية ( عصبية ) مختلفة ( إفة فى المنطقة الجدارية اليسرى ) مع 
نقص عكسى فى الذاكرة » فقد ضعفت ذاكرته الأولية ضعفا شديدا بيها ظلت ذاكرته 

. الثانوية عادية . وقد ثم التحقق من كفاية ذاكرته الثانوية من استخدام مهام معيارية 
متنوعة لوحظ أن أداءه فيها يقع فى النطاق المعتاد . الا أنه حين اتير فى حفظ المدى 
القص- فقد كان أداؤه سيا . 
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لقد لوحظ مثلا أن منحنى الوضع التسلسل فى استدعاء قوائم مؤلفة من ٠١‏ مفردات 
يكون منيسطا بالنسبة للأوضاع اة الوسعلى . وعلى الرغم من أن الأولوية أنقصت 
إلا أن ما هو أكثر طرافة فى هذا الصدد أن أثر الحداثة الدال على الذاكرة الأولية وجد 
بالنسبة للمفردة الأخيرة فقط . وقد اختبر المريض أيضا باستخدام مهمة كانت فيها 
المفردات التى ميتم تذكرها ثلاث كلمات شائعة ؛ وكانت المهمة المشتنة مؤلفة من عد 
بسيط ليتس العد التنازلى لكل ثلاثة أعداد ما لا يستطيع أداءه بكفاية . وقد جد أن 
منحنى حفظه قد بدأ منخفضا فى الاستدعاء المباشر » ولكنه لم يظهر تدهورا بعد 18 
ثانية . ويوحى هذا بعدم وجود الذاكرة الأولية التى تتسم بالفقدان السريع » وربما تم 
الاستدعاء من مخزن ثانوى أكار دواما . 

ویستنتج شاليس ووارنجتون (1970) «ملودتصها & ءالط استنتاجين من 
ملاحظاتهما » أوطما أها يعتقدان أنهما أثبتا انفصال الذاكرة الأولية عن الذاكرة 
الثانوية . و ثانيهما » وهو الأكثر جدة فى استنتاجاتهما ‏ أنبما يربان أن يباناتهما لا تؤيد 
أى نظلرية تفترض ضرورة دول المعلومات فى الذاكرة الأولية قبل دخوها فى الذاكرة 
الثانوية » فمفحوصها كانت لديه ذاكرة ثانوية عادية على الرغم من النقص الشديد الذى 
تعرضت له ذاكرته الأولية » ومعنى هذا أنه لابد أن يوجد سيل لدخول المعلومات فى 
الذاكرة الثائرية دون 3 المرور ٠‏ بالذاكرة الأولية . وإذا وضعنا فى الاعتبار بناجا 
والبيانات الخاصة بالمخلط السيمانتى والفونولوجى » يقترح الباحئان موذجا يتألف من 
مدخلات متوازية لكل من الناكرة الأولية والثائوية کا هو مبين بالشكل ۱۳ - ۸ . 
وتبعا لهذا الموج فإن ك . ف رما يكون قد تعرض للاصابة فى الخزن الفونيمى 
hne‏ قصير الأمد أو فى الطريق الذى يربط وحدة التحليل الفونيمى مع مخزن قصير 
الأمد . 

لقد أشرنا مرارا إلى وجود تفسيرات بديلة لبعض البيانات . وك أنه يمكنك أن تخيل 
بوضوح فإن المخلاف النظرى على درجة من الحدة على وجه المخصوص فى جمال مثل علم 
النفس العصبى والذى يختلف فيه اللفحوصون بعضهم عن بعض فى “جوائب يصعب 
تحديدها . وهذا فليس مستغربا أن نعلم أن بعض الباحثين يعارضون تفسير شاليس 
روار نجترن (1970) «ملهماصدكا بع عملالمطة ها أصاب ك . ف . من نقص الا أنه لسوء 
الحظ مما يتجاوز حدود هذا الؤلف أن نفعل أكثر من إعطائك يعض المراجع للقراءة 
الاضافية حول الموضوع ( (Trortzls & Albert, 1974, Strab & Gardner, 1974, pl‏ 
Kinsboume, 1972‏ 
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الشكل ۱۳ - ۸ : غوذج يقترحه (1970) ۲۸٥٤ع ۷۹۲۲٣‏ & eءاالوطS‏ لطسير الحفظ فى تجارب الذاكرة 
اللفظية السمعية . وفيها تعرض المدخلات السمعية لكل من التحليل الفونيمى والسيمانتي » وتوضع تالج التحليل 
القرنيمي فى الخرن قصير الأمد فى نفس الوقت الذى توضع فيه نائج التحليل السيمانتى فى امخرن طويل الأمد . 
ويمكن تنيل التسميع اللهنى العادى بالخلقة | - ب - ج . ولا تتحدد روابط مخرجات الزن طويل الأمد لأن 
غبارب (1970] Shallice & Warningtan‏ ¢ تقدم ديلا مرتبطا بلك . 


میکانیزمات السيان 

إن احدى الطرق الحتملة للفصل بين الذاكرة الأولية والثانوية بيان أن الدسيان بم 
التحكم فيه بعوامل مختلفة فى كل من المنظومتين . إلا أنه لسوء المنظ نبد أن نعظم 
الجهود التى أجريت على ميكانيزمات النسيان لم تكن تحليلية بالقدر الكافى يث تحدد 
آثارا تجريبية محددة فى الذاكرة الأولية أو الثانوية .وعل هذا فإن هذه البيانات لاتفيد 
بالقدر الذى نود أن يكون فى مهمتنا امحددة حول الفصل فى مسألة الميكانيزم الواحد أو 
الميكانيزمين . ومع ذلك فإن التجارب تستحق الدراسة لأئها توضح كثيرا من المفاهم 
اهامة الى ترتبط بالنسيان فى جميع المواقف . 
التضاؤل :بعض الأدلة اليكرة المتسقة مع نظرية التضاؤل ومعم« تأقى من البحث 
الأصل لبراون (1958) 8# حول ذاكرة المدى القصير . ففى إحدى تجاربه قارن ين 
حفظ متوالية قصيرة من الخروف الساكنة باستخدام التسميع الذهنى أو بعدم استخدامه 
بعد فترة حفظ طوها ۷ر٤‏ ثانية . وفى أحد الشروط كان التسميع محدودا ويتبع عرض 
الحروف الساكنة وذلك بسؤال المفحوصين أن يسموا الأرقام التى عرضت أثاء فرة 
الحفظ . وى شرط آخر كان المفحوصون أحرارا فى التسميع عندما يشاعون . .وقد 
افترض براون أن تسمية الأرقام تعوق التسميع الا أن هذا ليس مصدرا للتداخل الراجع 
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نی الكلاسيكى ( بسبب الاختلاف القاطع بين الأرقام والحروف ) . وأوضحت 
بيانات أن الأداء كان أفضل كثيرا حين سمح بالتسميع . وعلى هذا فإن الارجاء لثوان 
ديدة قبل الاستدعاء انتج النسيان حين لم يكن التسميع مسمرحا به , 

وق تجربة أخرى حاول براون إثبات أن المهمة المقحمة لم تكن تؤثر فى النتائج عن 
لريق التداخل الراجع . وكان منطقة فى ذلك أنه إذا كان التضاؤل هو سبب النسيان 
إن التشابه بين المادة المقحمة والمادة المطلوب تذكرها أن يؤثر فى الحفظ . وعلى هذا 
إنه فى استخدام حروف ساكة للتذكر يجب أن يكون الأداء متشابها بصرف النظر عما 
ذا كانت المادة المتحمة تتألف من أرقام أو من حروف ساكنة أخرى . وهذا على وجه 
لتحديد ما أظهرته بياناته . 

الا أن البحوث اللاحقة أشارت إلى أن التشابه بين المادة المقحمة والمادة المطلوب 
تذكرها يمكن أن يؤثر فى الحفظ قصير الأمد . والمشكلة هى أن براون قد نوع فى 
التشابه المفهوماق أو السيمائتى » بينا ذاكرة المدى القصير حساسة على وجه الخصوص 
للتشابه فى نطق الثيرات أَرَ أصواتها ( مثلا 1965 ,مء۲عاءkءا#)‏ . وهنا التحول يشل 
مشكلة مع كثير من اختبارات نظرية التداخخل . لاحظ منطق حجة براون » فهو يفترض 
أن نظرية التطناؤل قد تم تدعيمها لأن بباناته. قد فشلت فى أن تفق مع تنب مشتق من 
نظرية التداخحل . وعلى نحو أكار عمومية ¢ يمكن القول أن نظرية التضاؤل تتدعم إذا ثبت 
أن المتغيرات الأخرى غير الزمن تفشل ف التأثير فى الذاكرة . الا أنه من السهل بيان أن 
عوامل كثيرة غير الزمن ذات علاقة . وبالاضافة إلى هذا فإن النتائج السلبية ۽ کا هر 
الجال فى تجربة براون + يندر اعتبارها حاصة لأن تجربة تتبعية كتجربة وكيلجرن 
Wiekelgren )1965(‏ قد تأتينا فى أى وقت بمعالجة أقوى أو أكثر ملاءمة وتظهر أن 
الاستنتاج الأصلى كان مبتسرا . وعلى الرغم من هذه المشكلات يوجد عدد قليل من 
الدراسات اعتبرت مدعمة لنظرية التضاؤل ( مها مثلا ,1972 Wingfield & Byres,‏ 
4 ,صا . وسوف تناقش دراسة ريئان بالتفصيل بعد وصف الميكانيزمات 
الأخرى الحتملة للنسياك قصير الأمد . 
التداخل : لقد فسرت البحوث الأول حول ذاكرة.المدى القصير بنظرية النسيان 
( مثلا :1958 J . (Peterson & Peterson, 1959, Conrad & Hille, 1958, Brown,‏ أن 
هذه الوجهة من النظر انتقدت ف دراسة شهيرة قا ہا ملتون 6٥ا‏ 07ا1 الى رأى 
أن ذاكرة المدى القصير تتعرض لنفس الأنواع من آثار التداخل التى تحدث لفاكرة 
المدى الطويل . واعتمد بقرة على مقال هام كتبه كبل وأندر وود 0۸4٤۷۵‏ & مدلل 
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(1962) حاولا فيه تفسير النسيان فى تجربة بيترسون وبيترسوك Peterson & Peterson‏ 
(1959) فى ضوء نظرية التداخل . وقد أشار كبل وأندروود إلى أنه إذا كانت تجرية 
ييترسون وزوجته يمكن تفسيرها فى ضوء التداخل فإن الكف اللاحق ( ك ل ) يتحمل 
معظم عباً هذا التفسير لأن الأرقام المستخدمة فى المهمة المقحمة يجب ألا تسيب كثيرا 
من التداخل الراجع مع الحروف المطلوب استدعاؤها , 

وتوجد خخطوتان حاسمتان فى تفسير النسيان عبر الزمن باستخدام ( ك ل ) » أولاهها 
: أن عرضن مفردة يستلزم حو تعلم بعض الترابطات القائمة ( وقد تشمل هذه الترابطات 
المتعلمة فى المحاولات السابقة ) » وثانيتهما أن هذه الترابطات ١‏ المطفأة #يفترض فيها أن 
تسترجع تلقائيا عبر الزمن » بعد فترة ٠١‏ ثانية تقريبا » فى ذاكرة المدى القصير . ولعلك 
تذكر أن ببذه الطريقة فسرت آثار ( ك ل ) ف النسيان طويل الأمد فى الفصل 15 . 

وحيث أن ( ك ل ) يزيد مع عدد الترابطات المتداخلة ( مثلا ,1945 (0er0,‏ 
: 1957) فإنه يجب أن يزيد عبر الحاولات . وقد أوضح آل بيترسون أن درجة النسيان 
كانت هى ذاتها طوال مسار تجربتهما . وبعبارة أخرى لم يدا دليلا على زيادة ( ك ل ) 
عبر احاولات . وقد يكون هذا دليلا قويا على أن نظرية التداخل لاتصلح للتطبيق فى 
تجارب ذاكرة المدى القصير. الا أن کبل وأندروود Keppel & Underwood‏ 
. (1962)يشيران إلى أن المفحوصين قد تلقوا محاولتين تدريبتين قبل التجربة الأساسية . 
وعلى هذا فمن المحتمل أن ر ك ل ) قد نكون بسرعة فائقة » فمحاولتان تدريبيتان قد 
تحدتان تداخلا كبيرا . 
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الشكل ١7‏ - 4 : نسب الاستدعاء الصحيح لقاطع للاثية مؤلفة من حروف ماكنة كدالة عل فترة الحفظ 
فى اضاولات الأولى والثانية والثالئة أنجربة من ثلاث محاولات . ويوضح الشكل إلى اليسار نتائج غيربة كانت تقيراً. 
لها الميرات بصوت عال للمفحوصين . أما الشكل إلى ابمين فيرضح نتالج تجربة كان يعاد فيها عرض اليرات 
بصريا لمدة ثانيين )1962 (Keppel & Underwood,‏ „ 
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ولاختبار هذه الأفكار قام الباحثان بتجارببا مستخدمين طريقة نشبه طريقة ييترسون 

روموت ؛ ل أ كانت تجربة قصيرة . فقد أختير كل مفحوص فى ثلاث محاولات 
فقط . ويوضح الشكل ۱۳ - ۹ بيانات الحفظ لمقطع ثلاث واحد يتألف من ثلاثة 

حروف ساكنة (مثل بآ © 0) حيث تقر الحروف بصوت عال للمفحوص . ويوضح 
الشكل ٠۳‏ - 4 أيضا ببانات من تجربة معدلة خجربة بيترسون وييترسون حيث يعرض 
المقطع الثلاثى بصريا لمدة ثانيتين لزيادة درجة التعلم . والنتيجة الأكثر أهية هى أنه فى 
كلنا التجربتين كان الأداء أفضل ف الاختبار الأول عنه فى الاختبارين الثافى أو الثالث . 
وعلى هذا فإن (ك ل ) الذى تحدثه حتى محاولة واحدة سايقة يعد جوهريا . وفى دراسة 
تتبعية قام بها لوس (1964) وم1 حاول إثبات أن ( ك ر ) يستمر فى ازدياد السعة فى 
امقدار مع الحاولات المتتايعة التى تتجاوز الحاولة الثالثة . ويصل ( ك ر ) حده الأقصى 
مرة أحرى بعد الحاولة الثانية أو الثالفة . 

وعلى الرغم من أن ( ك ل ) كان بؤرة اههام كثير من البحوث التى أجريت على 
الذاكرة الأولية » إلا أن بعض هذا الاهتام قد وجه إلى الكف الراجع ( ك ر ) . لقد 
طلب وكيلجرن (1965) هعماءاءة! من مفحوصيه قراءة سلسلة من ١١‏ حرفا 
وكانت الحروف الأربعة الأولى منها هى ما سيتم استدعاؤه فيما بعد » أما الحروف الهانية 
الأعرى فقد قامت بمهمة المادة المقحمة . وكان المتغير المستقل الرئيس هو درجة التشابه 
الفونولوجى بين المادة المقحمة والمادة المطلوب استدعاؤها . وقد وجد أنه حتى يكون 
اتشابه عاليا يحدث مقدار من النسيان أكير مما لو كان التشابه منخفضا . 

وتدعم مثل هذه النتائج فرض الزن الواحد مادامث توضح أن مبادىء نظرية 
التداحل تعمل فى كل من ذاكرة المدى القصير وذاكرة المدى الطريل . 
٠‏ والحقيقة القائلة بأن ذاكرة المدى القصير تتعرض للتداخعل تبدو أنها غير خلافية ء إلا 
أن الزعم بأن هذا يدعم منظرمة للذاكرة نتألف من عملية واحدة هو زعم ضعيف . 
فالمشكلة هى أن مهام ذاكرة المدى القصير فا مكون من مكونات ذاكرة المدى 
الطويل » ومن انتمل أن اثار التداخل تقتصر على هذا المكون ولاتتأثر الذاكرة الأولية 
بالتداخل . ولا توجد محاولات كثيرة لتحديد موضع آثار التداخخل ء والدراسات القليلة 
الخاحة ليست حاسمة ( lia‏ مثلا : Turvey & Weeks, 1975, Craik & Birtwistle,‏ 
71 .ومع ذلك يوجد.دليل كاف يمير على الأقل بعض الاستتتاج اميدق . ولتقحص 

بعض البحوث الحديئة حول ظاهرة التحرر من ك ل . 
يعتمد بناء الكف اللاحق على التشابه بين المفردات المعروضة ف المحاولات المتابعة . 
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فإذا أعطى المفحوص ثلالة أرقام ليتذكرها فى كل عاولة من محاولات أربع مععالية » فإن 
دقة الاستدعاء سوف تتناقص ابتداء من الحاولة الأولى حتى الرابعة . الا أنه إذا أعطى 
المفحوص ف الحاولة الرابعة ثلاثةحروف ساكنة ليتذكرها . فإن الحفظ يتحسن تحسنا 
كبيرا (1963 Wickens, Bom, & Aen,‏ وهذا الأثر موضح فى الشكل 1 - ٠١‏ , 
ويسمى الاستدعاء الحسن مع تغغير فة المفردات المطلوب تذكرها 1 التحرر من 
ك ل »ع ويحدث فى عواد كثيرة متترعة 1972 ,عوميك81) . والنقطة المامة هنا هى أنه 
يدث حين يكون عناك تحول فى معتى المفردات المستخدمة . وعلى هذا فإن التحول من 
أسماء الأطعمة إل أسماء الحيوانات أو من الأسماء الجردة إلى الأسماء العيانية يؤدى إلى تحرر 
من ك لل . ولعلك تذكر أنه كان يقال أن التشغير السيمانتى يترابط مع الذاكرة الثانوية 
ولا يترابط مع الذاكرة الأولية . فإذا أخذنا هذا القول مأخذ الجد فإن البراهين على ك ل 
وعلى التحرر من ك ل ماناقشناه قد لا تكون ا علاقة بالناكرة الأولية ٠‏ وقد بجاء تدعم 
لهذا الموقف من درامة أخرى (1972 (Gardiner, Craik; & Aritwlse,‏ < وفيا كان 
التحول طفيفا فى محاولة التحرر » فقد تم من مجموعة فرعية لإحدى الفئات إلى مجموعة 
فرعية أخري من نفس الفئة . فمثلا فى الحاولات من الأولى إلى الثالئة كانت المثيرات 
أنواعا مختلفة من الزهور البرية (على سبيل المثال : وله ,وممه۴ ,امو( وق 
امحاولة الرابعة كانت المثيراث المطلوب استدعاؤها زهور الحديقة ( مثل ,عله ,موم 
«مااعديهه . لقد كان التغير فى المعنى ضغيلا إلى حد أن المفحوصين فى الشرط الضابط لم 
يظهروا تحررا من ك لى ف الغحاولة الرابعة فهم لم يلاحظوا تلقائيا التحول فى القئة » وقد 
هبط أذاؤهم يشكل منعظم من الحاولة الأول إلى انحاولة الرابعة . وماهو جديد فى هله 


الشكل ٠١-١١‏ : عرض لمخطيطى 
ليالات مستخاصة من قبرية عل التحور من 
اك ل . ويمكن حساب درجة النحور من ك ل 
باعبارها البسبة الموية لين 1 
TRIAL . (Wickens, 1972)‏ 
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الدراسة وجود مجموعتين تجريبتيين تلقتا تعليمات خاصة وقت الحاوله الرابعة . فكلتاهما 
اخبرت بوضوح أن المثيرات فى المحلولات من الأول الى النالثة هى أسماء زهور برية > 
“وأن تلك التى توجد فى المحاولة الرابعة أسماء زهور الحديقة . الا أن الجموعتين 
التجريبيتين اختلفتا فى الوقت المحدد لإعطاء معلرمات الفثة . فإحدى المجموعتين تلقت 
هذه المعلومات قبيل عرض الثبرات ف الحاولة الرابعة » وقد أظهر هؤلاء المفحوصون 
تحررا جوهريا من ك ل . والسؤال هو اذا ؟ . توجد احهالات عديدة » أحدها أن 
وفت العرض قام المفحوصون . فى احلولة الرابعة بتحويل المثيرات شفريا بطريقة مختلفة 
بسبب التعليمات التى تلقوها . وقد يكون بديل ذلك أنهم اخجزنوا مفردات الحاولة 
الرابعة فى ٠‏ موضع » مختلف عن المفردات الأخرى . وأخيرا فإن العمليات الى تعمل 
عند الاستعادة قد تكون مسولة عن التحرر من ك ل . وللتميز بين هذه البدائل أعطيت 
مجموعة تجريبية أخرى معلومات عن ات الثير قببل محاولة الاستدعاء > وقد أظهر 
هؤلاء اللفحوصون مقدارا من التحرر من ك ل يتساوى مع ما أظهره المفحوصون الذين 
أعطوا المعلومات قبيل عرض كلمات امثير . وقد استبعدت هذه النتيجة التفسير المعتمد 
على التحويل الشفرى أو التخزين وسمحت فقط للتفسير المعتمد على الوقائع النى تحدث 
وقت الاستعادة . وقد تكون الاستعادة المشار إليها هنا من الذاكرة الثانوية ولا تكون من 
الذاكرة الأولية . وسبب هذا أن معلومات الفئة لم تكن متاحة للمجموعة الثالئة من 
المفحوصين الا عندما كانوا على أهبة الاستدعاء » أى بعد أن قضوا عدة ثوان فى عد 
تنازلى لكل ثلاثة أرقام . وقد أدى هنا النشاط المشتت إلى إخلاء الذاكرة الأولية . 
وباختصار فإن هذه الدراسة نتسق مع فكرة أن ك 'ل يرتبط بالذاكرة الثانوية . إا 
لا تستبعد أن التداخخل ( سواء كان ك ل أو ك ر ) قد نؤثر فى الذاكرة الأرلية » ألا إنها 
لا تدعم هذه الوجهة من النظر . 
الازاحة : تتفق الأفكار السابقة مع حقيقة أنه يوجد فقدان فى المعلومات مع مرور الزمن 
( بافتراض عدم وجود تسميع ذهنى بالطبع ) .وبالنسبة للتضاؤل يبدو السبب واضحا ٠‏ 
وبالنسبة لنظرية التداخل يوجد الاسترجاع التلقاى للترابطات التى تم حو تعليها مع 
الزمن . وعلى هذا فإذا كان الحفظ يتناقص مع الزمن فإن الموذجين السابقين پتکافان ف 
القوة , إلا أنه توجد وجهة نظر أخرى نو الذاكرة تؤدى إلى انعط بان الفط عي ل 
يكون مستقلا عن الزمن حتى ولو لم يسمح بالتسميع الذهنى . رهلا الموذج يؤكد أن 
الناكرة الأولية محدودة فى وسعها وأن امعلومات لا تفقد الا إذا أزيحت المفردة بواسطة 
مفردة لاحقة . ١‏ 
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ويأق الدليل على هذا المفهوم من دراسة قام بها ووف ونورمان سعممولة & وموس 
(1965) . وقد صممت هذه التجربة لدراسة استدعاء المفردة كدالة تربط بين الزمن 
وعدد المفردات الأخرى التى تتبع عرضها . وقد أعدت قوائم تتألف من 15 رقما 
منفصلا على شريط ينطق بها بمعدل ثابت هو إما رقم واحد أو أربعة أرقام فى الثانية . 
وكانت التعليسات للمفحوصين أن يعيدوا التسميع ذهنيا بالتفكير فى الرقم الحالى فقط 
وليس فى أى رقم مما سبق عرضه . والفرض من هذه التعليمات تحقيق التساوى فى 
مقدار التسميع اتخصض لكل مفردة . وهذا أثره فى حذف أثر الأولية . وكان الرقم 
الأخير فى السلسة هو النى ظهر تماما مرة من قبل فى القائمة » وكانت تصاحبه نغمة 
ذات تردد مرتفع . وقد اعتبر هذا الرقم رقم الاستيار » وكان عرضه منبها للمفحوص 
أن يحاول استدعاء الرقم الذى تبعه أصلا فى القائمة . 

وصححت الاستجابات للحصول على منحنى وضع تسلسلى لكل معدل عرض . 
وقد ريط المنحني نسبة الاستدعاء الصحيح بالبعد عن نهاية القائمة ٠‏ تأمل استدعام 
مفردة من بين ( س ) من الأرقام فى نباية القاعدة بمعدل عرض واحد فى الثانية يمكن 
لهذا الرقم أن يد يتبع بالمفردات ( س ) وبعدد من الثوائى مقداره ( س ) قبل الاستدعاء . 
أما فى حالة معدل عرض أربع مفردات ف الثانية فإن الرقم لا يظل يتبع بالمفردات 
( س ) ولكن بدسية اس ثانية . وعلى هذا فإن استدعاء مفردة من ( س ) من المفردات 
عند باية قائمة بطيكة يساوى استدعاء مفردة من 5 س من الأرقام عند عهاية القائمة 
السريعة » وعلى هذا يبدو من المعقول استنتاج أن زمن التخزين هو العامل الحاسم . الا 
أنه إذا كان استدعاء مفردة من بين ( س ) من الارقام عند نباية قائمة بطيئة يسارى 
استدعاء مفردة من بين ( سن ) من المفردات عند نباية قالمة سريعة فإن زمن التجزين 
لا يعد عاملا حاسما» بينا يعد عدد المفردات الاحقة كذلك . 

وقد رسعت تعائج تجربة الرقم المسبار فى الد ١١-17‏ الذى يوضح احهال 
الاستدعاء كدالة لعدد المفردات المتداخلة » أى البعد عن نهاية القائمة . ويبين هذا 
الشكل أن أثر المعدل ضكيل بالنسبة إلى أثر الوضع التسلسلى » وفى الوافع فإن الفروق 
بين مجموعتى النقط التى تمثل معدلى العرض لم تكن دالة احصائيا . وعلى هذا فإن العامل 
اهام ليس زمن التخزين وإنما عدد المفردات اللاحقة ٠‏ 

وقد أوحت هذه التجرية بأن زمن التخزين ليس محددا هاما للحفظ . ومن الهم أن 
نعرف إذا كانت هذه النتيجة يمكن التحقق منها فى ظروف أخرى غير ظروف مهمة 
الرقم المسبار ومن الوجهة المثالية إذا كان لنا أن تحسم هذه المسألة فإن الأمر يتطلب أن 
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يحاول المفحوص الاحتفاظ بشىء ما خلال فرة حفظ قصيرة » وخلال هلهم الفترة 
لا.تدجل سدعلات إضافية فى ذاكرة المدى القصير ولاتبذل أى محلولة للتسميع 
الذهنى . وقد حاول ريتان (1971) #«دممج تمفين هذه الشروط . لقد كانت المهمة 
شبيبة بما استخدمه بيترسون وبيتر سود (1959) «مصعاء" & «موعاءظ ؛ وكانت المواد 
المطلوب تذكرها مؤلفة من ثلاثيات من كلمات شائعة » وكانت فترة الحفظ ١5‏ ثانية . 
أما الاختلاف الجوهرى فكان حول طيعة المهمة المشتتة » حيث الغرض منها هو 
التحكم فى التسميع . ففى أحد الشروط طلبت المهمة من اللفحرص أن يحدد بالضغط 
على مفتاح ما إذا كان المعروض نغمة رقيقة أو محض ضجيج . وكان المأمول أن هذا 
الشرط يؤٌدى إلى إعاقة التسميع ولا يسمح لاى مادة جديدة بالدخول فى ذاكرة المدى 
القصير . وفى شرط آخر كانت المهمة تتألف من تين #«مطاععامك متى حدث المقطعم 
3 70 فى أرضية مؤلفة من سلسلة من المقطع 86 © 2 . وهنا الشرط أيضا لابد أن 
يعوق التسميع » الا أن الطبيعة اللفظية لمثيرات التبين قد تقود إلى بعض التداخل مع 
المواد المطلوب تذكرها . وفى الشروط الضابطة كان على المفحوصين تبين نفمات 
ومقاطع أيضا دون أن يكون مطلوبا مهم تذكر ثلائيات الكلنات . 
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HUMBER OF SUBSEQUENT ITEMS 


الشكل ١١ - ١١‏ : لسب الأرقام المستدعاة استدعاة صحيحا كدالة لعدد الأرقام الالية فى القائمة 
باستطدام أسلوب الاسبار لأحد الأرقام (1965 (Waugh & Noran,‏ . 

. وتشير الائات إلى أن أداء البين فد تساوى فى الجودة فى حالنى الشروط. التجرييية 
والضابطة . وعلى افتراض أن تسميع الكلمات كان لابد أن یژدی إلى تعويق التبين فإن 
هذه النتيجة توضح أن المفحوصين قد تنبوا التسميع الذهنى بجاح . ولكن كيف كان 
جودة الثاكرة تحت هذه الشروط ؟ لوحظ فى شرط تين النغمات أن ٠۳‏ مفحوصا من 
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بين ۱۸ قد حصلوا على درجات استدعاء تسبتها /٠٠١‏ . وعلى هذا فإنه بالنسبة إلى 
معظم المفحوصين كان حفظ ثلاث كامات حفظا كاملا لمدة ١5‏ ثانية . ويمكن أن 
نقارن هذا الأداء بما هو مبين فى الشكل ٠۳‏ -. 4 . أما فى مهمة تيين المقاطع فقد كان 
وسيط الاستدعاء ۷٤‏ . وهه التتيجة أشارت على ريتان بأن المواد اللفظية لا تتعرض 
للعضاؤل التلفاق » وإغا اخيرات المقحمة الشيمبة بالكلمات يمكن أن تتداخخل مع المواد 
التى تحفظ فى ذاكرة المدى القصير . وقد تدعمت هذه النتيجة وامتدت إلى فترة 1١‏ 
ثانية عند شيفرين (1973) وأماكاط8 . 

ولأن هذه النتائج لها تضميئات واسعة النطاق فقد حاولت ريات (1974) معصزاعه أن 
تكررها فى تجربة أكثر جودة فى تصميمها . وقد اختلفت هذه الدراسة عن الدراسة 
الأصلية فى ناحيتين . أولاهما أن المواد المطلوب تذكرها تألفت عن مس كلمات بدلا 
من ثلاثة . وفى رأيها أن الاستدعاء البالغة نسبته ٠٠٠١‏ فى التجربة السابقة أوضح أن 
المهمة كانت سهلة للغاية فى البرهتة على فقدان الذاكرة عند كثير من المفحوصين . 
وثانيتها استخدم فى هذه التجربة تقدير أفضل للحكم على مدى تسميع المفخوص . 
وكشف التحليل عن أن معظم المفحوصين قاموا بالتسميع حتى حينا أعطيت هم 
تعليمات بعدمه . ومع ذلك فقليل منم لم يفعل ذلك . والنتيجة الحامة هى أنه بالنسبة 
للمفحوصين الذين لم يسمعوا انخفض الحفظ إنخفاضا جوهريا طوال الخمس عشرة ثانية 
فى مهمة تبين النغمات . أما مهمة تبين المقاطع فقد هبط الحفظ بمعدل أكبر منه فى حالة 
مهمة تبين النغمات . وتستنتج ريتان أن كلا من التضأؤل والتداخل ( أو الإزاحة ) 
يرثرات فى النسيان ‏ 

تقوم ميكانيزمات النسيان قصير الأمد : لقد لقيت فكرة التضاؤل دعما فى تجربة 
ريات (1974) ٠٤‏ . نقد أظهر المفحوصون الذين نجحوا فى تجدب التسميع مقادير من 
فقدان الحفظ عندما ائدمموا فى مهمة لا تسمح للمواد الجديدة بالدعول فى ذاكرة المدى 
القصير . إلا أن التضازل لا يمكن اعتباره الميكائيزم الوحيد' للنسيان قصير الأمد لأن 
كبل واندروود (1962) لموسع0هنا ‏ × ولوس 1964) مدممة أظهروا أن معدل 
النسيان يعتمد على عدد المحاولات السابقة » كا تتنيا نظرية التداخخل . ويمكتنا أن نستتتج 
من ذلك مبدثيا أن التضاؤل و كذلك » إما التدال أو الإزاحة » تعمل جیما ق ف 
المدى التصير . 

ومن الصعب فى الوقت الحاضر الاختبار ين مفهوميٍ الإزاحة والتداخل . فالشكلة 
الكبرى فى فرض الازاحة أنه يوحي بأن المفردات تزاح عشوائيا . إلا أن من المعلوم أن 
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آثار التشابه تعمل فى ذاكرة المدى القصير . فقد كشف ويكلجرن (1965) ممبهاعك1؟ 
عن حدوث مقدار من التداخل الراجع للمفردات المقحمة المنشايبة فونولوجيا أكبر مله 
بالنسبة للمفردات غير المتشايهة فونولوجيا . وعلى هذا فإن إزاحة المفردات من ذاكزة 
ادى القصير ليست عشوائية وإنما تعتمد على النشابه » والمشكلة الى يثيرها هذا 
بالنسبة لنظرية الإزاحة هى أنه حالما يأخذ المنظر علاقات التشابه مأخذ الجد فإنه ينتبى 
بإعادة بناء نظرية التداخخل , 

وباختصار يجب أن نوضح مسألتين : أولاهما أن التجارب التى أجريت على 
ميكانيزمات النسيان قصير الأمد ليست حاسمة بالدسبة إلى موضع ما إذا كانت الفاكرة 
يجب تصورها على أنها تتألف من مكونين ر ذاكرة أولية وذاكرة ثانوية ) . فمن المحدمل 
أن نفس المبادىء يمكن استخدامها فى تفسير كل من النسيان قصير الأمد وطويل الأمد . 
فمثلا لا توجد بيانات تستبعد فكرة أن كلا من التضاؤل والتد' س يحدثان فى كل من 
نوعى النسيان . وثائيتهما أنه يبدو واضحا أن كلا من هذين «لبدثين ( را التضاؤل 
والتداخل وربما التضاؤل ومبدأ للإزاحة أكثر تفصيلا ) مطلوب لتفسير البيانات ؛ فلا 
يكفى مبداً واحد منهما . وقد تنبه لهذا بوضوح بعض أصحاب النظريات . ققد اقترح 
ويكلجرن (1974) We!‏ مثلا نموذجا رياضيا للنسيان يصف فى الواقع كلا من 
الذاكرة قصيرة الأمد والذاكرة طويلة الأمد . وتتخذ المعادلة الصورة الآتية : 


اربق + )د ع 4 
ومنبا يدل الرمز (ه) على قوة أثر الذاكرة ة خلال عدد من الثوالى مقدارة 0) يتبع التعلم »> 
كا يدل الرمر + عا لى درجة التعلم الأأصل . أما الرمزات (8) > ۷ فيدلان على 
معدل تضاؤول الفوة مع مرور الوقت . ويرنبط الباراميئر + مع عملية تداخل » 
ويجختلف تبعا لدرجة التشابه ين المادة المقحمة والمادة الأصلية . ويوضح هذا كيف أن 
صيغة واحدة مركبة يمكن أن تشمل كلا من آثار التضاؤل والتداخل » > کا يمل أن 
تصف أنواعا واسعة النطاق من البيانات . 


ها الذى يحدد دوام الأثر ؟ 
حيا يتعرض المفخوص لبعض المواد تقول إن « أثرا » معد لهذه المادة قد تكون - 
وقد أشرنا فيما سبق بالتفصيل إلى بعض العوامل التى لدد السرعة التى يفد بها هذا الأثر 
مع الرمن ( أو مع وقائع متداخلة ) . إلا أن دوام الأثر يعتمد بوضوح على شىء خر 
أا هر - القره امبدليه له ( أ الباراميشر ۸ فى معادلة ويكلجرن ) . وفى هذا 


44 سرك لوجية التعلم . 


القسم تحاول أن نتناول تفسيرا نظريا قويا لاختلاف الأثار فى قوتبا المبدئية - وهى نظريه 
فى الذاكرة تسمى مستريات التجهيز هونعوععهمم اه -وإع۷ءا . وقد اقترح هذا الموقف 
النظرى ف الواقع ليزودنا ببديل نظرى لفكرة وجود منظرمات تخزين منفصلة ( أى 
ذاكرة أولية وذاكرة ثانوية ) تحدد الأداء . ولأسباب تاريغية سوف نناقش الحجة ٠‏ ناصة 
' بهذا الموقف أحادى العملية . ومع ذلك فعليك أن تذكر أن أكبر إسهام هذه الد رية هو 
الير الذى وفرته لتناول قوة الآثر . 


نظرية مستويات التجهيز فى الذاكرة 

یری كريك ول ركهارت (1972) Ck & 0ek۹‏ أن البيانات المقدمة كدليل على 
وجود منظومات متعددة للتخزين يمكن تفسيرها بنفس الدرجة من الجودة فى ضوع 
مستويات التجهيز . وتعتمد بياناتهم على مفهوم واسع الانتشار والتقبل وهو أن الإدراك 
يتضمن التحليل السريع للمثيرات عند عدد من المستويات أو المراحل & عوفاءفام) 
Nee, 1960(‏ . المراحل الأولى تحلل المثيرات إلى سمات حسية كا لخطوط والزوايا 
والترددات والسعات . وف المراحل التالية تستخدم نتائج التحليلات الأولية لمزاوجة 
المثيرات فى مقابل القثيلات أو الصور الختزنة ( وهو ما يسمى التعرف عل المط 
Pen region‏ واستخرج المعانى من الرسائل . وبعد التعرف على امثير فإ الأمر 
قد يستمر إلى تجهيز أعمق » أى بإطلاق العنان للترابطات أو التداعيات أو الصور 
المعتمدة على الخبرة السابقة للمفحوص . وفكرة أن التجهيز يتضمن سلسلة من المراحل 
أو نظاما هرميا هيراركيا لها تعبى أن اخيرات يكن أن تجهز إلى ٠‏ مستويات 0 أو 
« أعماق » مختلفة .. ١‏ عتادا على عوامل كثيرة منها : طبيعة المثيرات ومقدار الزمن المتاح 
٠‏ ويذهب كريك ولوكهارت إلى القول بأن إحدى نتائج التمحليل الإدراكى ما يسمى 
أثر الذاكرة » وبقاء هذا الأثر دالة لعمق التحليل : فالمستويات الأعمق تنتج آثارا أكثر 
دواما . وامحدد الأسابى لطول فترة الاحتفاظ بالمعلومات هو العمق الذى ثم تجهيز هذه 
المعلومات عنده . إلا أن المثيرات يمكن أيضا أن يحتفظ بها عند أى مستوى من مستويات 
النجهيز باستخدام التسميع الذهنى ويسميان هذا الميكانيزم بالذاكرة الأولية . لاحظ أن 
من المفترض هنا أن التسميع الذهنى يمكن أن يحفظ أثر الذاكرة ولكنه لا يقريه . والطريقة 
الوحيدة لزيادة دوام أثر الذاكرة هى عن طريق التجهيز الأعمق . 

ولاسباب غير معلومة بعد يوجد اختلاف كبير فى السهولة التى تبقى بها المعلومات من 
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مستويات التجهيز الختلفة فى الذاكرة الأولية . فالسمات الفونيمية للكلمات يسهل 
الاحتفاظ بها بالتسميع الذهنى » بيها القثيل الأيقون مجموعة كبرة من الحروف يبدو 
مستحيلا على البقاء . وحينا يتحول الانتباه عن مفردة فى الذاكرة الألية فإن هذا الانتباه 
سوف يفتقد بمعدل يعتمد على المستوى الذى ثم تجهيز المفردة عنده . 

مهام التوجه : الدليل الجوهرى الذى تعتمد عليه نظرية مستويات التجهيز جاءنا من 
الدراسات التى أجريت على آثار المهام الختلفة للترجه وعاوه) ع«ذ)معاءه على الذاكرة العرضية 
وبصفة عامة فإن مثل هذه التجارب قد أوضحت أنه ازداد عمق التجهيز المطلوب 
للمهمة > طالت فترة تذكر المادة . ومن أمثلة ذلك أنه فى دراسة كيك وتلفنج & ادبع 
Tung (1975)‏ عرض على المفحوصين كلمات » كلمة واحدة فى كل مرق ثم مكلو حول 
كل كلمة وقت العرض . وقد اختبيت الاصكلة بحيث تتطلب مستويات التجهيز : وفيما لى 
هذه المستويات ( وعينة من الأمثلة ) : 

البتيوى امنعسيزة ( هل الكلمة مرسومة بالحروف الكبيق ؟ ) 

الفرنيمى عنمعمههم ( هل يتفق إيقاع الكلمة مع إيقاع Weg‏ ؟ ) 

السيمانتى ناسء ( هل الكلمة نوع من الأسماك ؟ ) 
رأوضحت النتائج أن كلا من التعرف والاستدعاء كانا أفضل ما يكونان عندما تبعا 
التجهيز السيمانتى يليه التجهيز الفونيمى » ثم أخيا كان أسواً ما يكونان فى حالة التجهيز 
البنيوى . 1 
وقد لاحظ كيك وتلفيج (1975) هدجل & ال أيضا أن زمن التجهيز كان أطول 
للأسئلة السيمانتية تليها الأسثلة الفونيمية » وكان أقصر للأسئلة البنيوية . وقد أوحى هما 
هذا مباشة بأن العامل الام قد لا يكون العمق الذى تذهب إليه المعلومات فى التجهيز » 
وإنما قد يكون ببساطة مقدار الوقت المبذول فى تجهيزها . وقد اختبا هذا الفرض فى تجرية 
تتبعية قورنت فيها مهمة بنيوية ضحلة ولكن تستهلك الوقت بمهمة سيمائتية أعمق يمكن 
كلها بسرعة أكبر . ففى الحالة الأولى كان على المفحوصين تحديد نمط الحروف الساكنة 
واللينة ( المتحركة ) فى الكلمة (مثلا. كلمة وا8 يكن وصفها ا يل 
س سل ل س) . أما فى الحالة الثانية فكان على المفحوصين تحديد ما إذا كانت الكلمة 
المستيدفة تتواعم مع الجملة ( مثال ذلك كلمة (Cil‏ فى الجملة ... (Fhe man threw‏ 
عض ها الوط عدا . وكانت النتيجة الرئيسة أن الكلمات فى مهمة [كال الجمل كانت أفضل 
فى تذكرها فيما بعد من الكلمات فى اختبار الحروف الساكنة واللينة - مع أن المهمة 
الأحية استغرقت زمنا أطول من المفحوص ف التعامل مع كل مفردة على حدة . وعلى هذا 
فإن عمق التجهيز يبدو أنه أكثر أهمية فى ذاته . ١‏ 
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تسميع الصيانة 

يوجد اختبار ار لنظرية مستويات التجهيز أجراه كريك وواتكثر ەاا & )اورم ' 
973 . لقد كانا مهسمين بافتراض أن التسميع قد يصون المفردة فى الخرن ولكنه قد 
لا يقوى أثر هذه المفردة . لاحظ أن هذا التنبؤ يتعارض مع نموذج ووف ونورمان & اوندو 
Norman )1965(‏ الذى سبق وصفة (راجع مشلا الشكل ۳ ده ) . ففى هذا الموج 
يحافظ التسميع عل المفردة فى الذاكرة الأولية » ألا أن له أيضا وظيفة زيادة احتهال انتقال 
المفردة إلى الذاكرة الثانوية . وعلى هذا فإن زمن التسميع يجب أن يرتبط باحتال التخزين 
الدام تبعا لموذج ووف ونورمان . 

لقد طلب كريك وواتكئز من المفحوصين الإبقاء على الكلمات فى ذاكرة المدى القصير 
كمقادير مختلفة من الزمن باستخدام طريقة الخدعة النظيفة . فقد كانت تقرأ الكلمات 
على المفحوصين » كلمة واحدة فى كل مرة . وكانت مهمتهم تسجيل الكلمة الأخيرة فى 
القائمة والتى تبدأ بحرف معين مستهدف . لنفرض مثلا أن الخرف المستيدف هو الحرف 
(8) أن القائمة تحتوى على ` كلمات APPLE, BANK, FLAG, MOUSE, IRON,‏ 
BOMB, 806, BRIGADE, LNT, CRAB‏ . فى هذه الحالة يمكن تجاهل كلمتى ,اهنا 
اوا » ثم يحتفظ بكلمة عههوامط حتى تظهر كلمة طصهط . وتظل كلمة طسروة محتفظا بها 
( أى يتم تسميعها ذهنيا ) حتى تظهر كلمة عامهط التى هى الاجابة الصحيحة فى هذه 
القائمة . وكا تى فإن كلمات عديدة ذات حرف 8 تم الاحتفاظ بها لمقادير مختلفة من 
الزمن » فمثلا كلمة مهدعاط بقيت لفترة طوها مدة عرض مفردة واحدة وسيطة » بيغا 
كلمة سوه ظلت باقية بعد عرض ثلاث مفردات وسيطة . وقد أعطى للمفحوصين ۲۷ 
قائمة طلب منهم بعدها على نحو غير متوقع استدعاء أكبر عدد ممكن من الكلمات من 
جميع هذه القوتم ( وم يكن عليهم استدعازها بترتيب معين ) . وكانت النتيجة المخاسمة هى 
أن الأداء فى اختبار الاستدعاء الحر النهاق هذا كان مستقلا عن الزمن الذى احتفظ به 
بكلمات مستهدفة معيئة فى الزن . وتتفق هذه النتيجة مع التنبؤات المشتقة من نظية 
مستويات التجهيز . 


هل هى مستويات للتجهيز أم هما منظومتان للتجهيز ؟ لقد' ظهر اتجاه مستويات 
التجهيز فى الأصل ليعطينا بديلا للنظرية التى كانت حيعذ معيارية » أى نظرية العمليتين 
فى الحفظ . ولنعرض الآن لمدى جودة اتجاه مستويات التجهيز فى تفسير البيانات 
المرتيطة . ْ 


اللاكرة الحسية وذاكرة الى القصر ev‏ 


التشفير الفونولوجى والسيمانتى : يدو أن الحفظ قصير الأمد تلكلمات يعتمد على 
شغرة فونولوجية » بيا تعتمد الذاكرة الثانوية على شفرة سيماليتية . وقدا أشار عديد 
من المنظرين إلى أن هذا لا يعنى بالضرورة أنه توجد متظومتان للذاكرة لكل مما 
خصائصة الاساسية امختلفة (1973 ,«ممهامة91) » وما يعنى هذا فى الواقع أن 
المفحوصين يجهزون المفردات بطرق مختلفة اعتادا على مطالب اختبار حفظ متوقع . 
فإذا كانت مهمة المحوص إعادة إنتاج بعض الكلمات بعد ثوان قليلة من تعلمها » فإنه 
لا يصبح من الضرورى تشفير هذه الكلمات فى مستوى أعمق من التحليل 
الفونولوجى . أما إذا كانت تؤلف جملاء أر إذا كان الحفظ موف يختبر بعد فترة 
احتفاظ طويلة فإن الا كار ملاءمة تجهيزها على المستوى السيمانتى . 

وحقيقة أن المعلومات المشفرة تشفيرا فونولوجيا » مع عدم وجود التسميع الذهنى > 
يم فقدانها أسرع من تلك المشفرة تشفيرا سيمأنتيا ليس علامة على وجود »نظومتين 
متميزتين للذاكرة . فتو جد فى اللغة فونيمات ١٠٠٠هام‏ ( أى وحدات صوتية على و جه 
الإجمال ) قليلة العدد إذا قورنت بالمورفيمات معممءؤمممهم ( أى وحدات معنى على 
وجه الإجمال أيضا ) . وعلى هذا فإن الرسالة المشفرة تشفيرا فونولوجيا تكون أكثر 
تشابها فى المتوسط مع المادة الممداحلة » إذا قورنت بالرسالة المشفرة تشفيرا سيماتيا . 
رحيث أن معدل فقدان المعلومات يعتمد على التشابه بين المواد التى سيم حفظها وتلك 
التداخلة معها » فإننا نتوقع للمفردات التى تم تمويلها شفريا بالطريقة الفونولوجية أن 
تفقد بسرعة أكبر حتى ولو كان هناك منظومة تخرين واحدة . 

آثار الوضع التسلسلى : إذا طلب من المفحوصين الانشغال فى نشاط متداخل 
متهم بعد عرض القائمة المطلوب استدعاؤها استدعاء حرا فإن الجزء الأ حير من منحنى 
الوضع التسلسلى يبيط » إلا أن بافى أجزاء المنحنى لا يتأثر تأثرا واضحا ( راجع الشكل 
٦ ۳‏ ) .وقد فسرت هذه الحقيقة فى العادة باعتبارها تدعيما لمفهوم العمليتين . إلا 
أنه لا تمناج إلى مثل هذا التفسير » فقد أشار جرونبرج (1970) 1۸ء دمم وويكلجرن 
(1973) معمياءيةة 9 إلى أن المفردات قبل الجزء الأخخير تتعرض لنشاط تداخلى مقحم ء 
معن أنها تتبع بمفردات أخرى مطلوب تذكرها . وعلى هذا الأساس فإن المفردات 
القليلية الأخيرة ها ميزة يمكن التغلب عليبا بنشاط مقحم إضاق . 

ووجهة نظر نظرية مستويات التجهيز هى أن أثر الحدائة برجع إلى أن المفردات 
القليلة الأخيرة تكون متاحة للشفرة الفونولوجية ( بالإضافة إل أى شفرة أخرى مسعولة 
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عن الحفظ طويل الأمد فى الاستدعاء الحر ) . إلا أن الشفرة الفونولوجية مؤقية 
وعارضة » فإذا أزجىء الاستدعاء بسبب النشاط المقحم فإن امتياز الأوضاع التسلسلية 
القليلة الأخيرة يرول . 

الدليل التبروفسيولو جي : أوضحت بمخوث (Milner, Corkin, & Teuber, jie‏ 
Milner, 1966)‏ ,1968 أن الجراحة قد يرج مها المفحوصون بحفظ سلم سواء أكان ذلك 
فى الذاكرة قصيرة الأمد أو طويلة الأمد ولكنهم لا يملكون القدرة على نقل المعلومات 
الجديدة إلى ذاكرة المدى الطويل . وتقترح نظرية مستويات التجهيز أن مثل مؤلام 
المرضى قد فقدوا القدرة على تجهيز المعلومات الجديدة فى مستويات أعمق . وقد طبق 
هذا التحليل على مرضى يعانون من مشكلة نيرولوجية ( عصبية ) أخرى ( تسمى زملة 
أغراض كورساكوف ) فوجد أنها أنتجت أيضا عدم القدرة على تخزين المعلومات 
الجديدة فى ذاكرة المدى الطويل )1973 (Cermak & Buttes,‏ , 

تقوم نظرية مسعويات التجهيز : تعد نظرية مستويات التجهيز جذابة للغاية فى 
كثير من النواحى فهى معقولة من الوجهة اليدسية ء کا أنها تتسق مع بيانات تم الحصول 
عليبا من تجارب متنوعة عديدة » )ا أن فيها الطبيعة الاستكشافية للميدان بمعنى أنها 
قادت إلى عدد كبير من البحوث . إلا أنها كنظرية عامة فى الذاكرة تعافى من نقائص 
عديدة خطيرة منها أنها ليست نظرية كاملة للذاكرة لأنبا تعترف بالفروق فى معدلات 
النسيان ولكنا لا تفسر سبب نسيان المواد التى ثم تجهيزها فى مستوى معين ٠‏ ومنها 
أيضا أنه لا توجد قاعدة يتحدد بها مستوى التجهيز المطلوب لمهمة معينة . وفقد نتفق 
جميعا على أن البحث عن كلمة تتضمن حرف (4) مهمة من مستوى منخفض إذا 
قورنت بالبحث عر ن كلمة تعنى كائنا حيا . هذا واضح وضوحا حدسيا . إلا أن ادس 
قد لا يكون كانيا فى الحالات الأكثر دقة . واخيرا فإن النظرية العامة تؤدى إلى تنبؤات 
لا تتفق دائما مع الحقائق ا س النتيجة التى توصل إلمبا كريك وواتكتر & انس 


(1933) صقا حول استقلال زمن التسميع الذهنى عن الاستدعاء وجد باحثون 
اخرون عديدون أن التسميع ا حدوثا يودي إلى حفظ أفضل ( مهم مثلا 
7 ,1500هلا) . وتوجد بعض الدراسات التى أظهرت أنه توجد ظروف يؤدى فیہا 


التجهيز الضحل إلى حفظ أفضل من التجيير العميق ( منها (Morris, Bras ord, & a‏ 
Franks, 1977‏ . 


وعلى وجه الإجمال . فإن نظرية مستويات التجهيز فكرة أجود من أن نتخلل عنها 
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كلية . والأفضل أن نمتبرها إطارا عاما أو وجهة نظر وألا نعتبرها نظرية صريحة ومفصلة 


للذاكرة . وعل أية حال فإنها فى أفضل الظروف تعد.نصف نظرية للذاكرة . فقد تخبرنا 
٠‏ عن مدى تكوين قوة أثر مبدئية ولكنها لا تخيرنا شيعا عن فقدان قوة الأثر . 


ابل راعش 


ذاكرة المواد ذات المعنى 


معظم متاقشتنا حول تعلم الإنسان وذاكرته تتصل بالطريقة التى يكتسب بها الاس 
ويخترنون المواد ذات المعنى . وكا رأينا فى الفصل ١١‏ فإن تقاليد استخدام المثبراث التى 
لا معنى لها تعود إلى بداية الدراسة التجريبية للتعلم الإنسافى » وخخاصة مع اختراع 
إدجهارس لقاع عدهة المي وقد زايا غلا لام طول ذه السنوات إل 
استتخدام المواد التى ها معنى أكثر . إلا أن هذه المواد 9 الأكثر معنى و لا تزال أقل تمثيلا 
لنوع التعلم الذى نقوم به فى الحياة اليومية . وبالطبع فإن من الأكار واقعية أن نطلب من 
المفحوص أن يتعلم قائمة من الكلمات بدلا عن أن نطلب منه تعلم مقاطع عدية المعنى » 
إلا أن كلتا المهمتين لا تشببان ما فقوم به مثلا عندما ندرس لكى نؤدى امتحانا ماتيا . 
ونناقش فى هذا اللفصل الببحوث التى أجربت على التعلم والذاكرة ما يتعامل على وجه 
النصو ص مع معافى الكلمات أو الجمل أو ا موضوعات المرتبطة موموممطل Connêcted‏ . 
وسوف نهم فى بعض االات بتعلم اواد ذات المعنى وحفظها » وق البعض الآخر 
بالمعنى ذاته . ولتوضييح هذا ابيز يفيدنا أن نفرق بين الذاكرة الثاتية اياوه والذاكرة 
السيمانتية (Tulving, 1972) Semantle‏ . : 

ونشير الذاكرة الذاتية إلى المعلومات التى ب يم تذذكرها منسربة إلى اللات » فهى ذا كرة 
المعلومات المرتبطة بالسيرة الناتية أو الشخصية والى تشفر مكايا وزماتيا » ومن أمثلة 
ذلك أين ذهيت ليلة رأس السنه فى العام الماضى وماذا قعلت وقهذ . ومعظم البحوث 
التى تناولناها فى الفصول ٠١  ١؟ ۰ ١١‏ من نوع الذاكرة الذاتية . ومن الاستبارات 
المعتادة هذا النوع من الذاكرة داخل المعمل السؤّال التالى : د هل المقطع 7 ۾ × الخال 
كان فى القائمة الى عرضت عليك أمس ؟ ‏ أو ذ استدع الرقم الذى كان مرا وجا مع 
كلمة 8٥1۳٤‏ فى القائمة الأول » . ويوضح هذان المالان أن المفردات التى تدخل فى 
الذاكرة الذائية يمكن أن تكون أترب إلى ما لا معنى له » ومن ذلك المقاطع عديمة 
المعتى ء أو امود الثى تتضمن بعض المعنى > » مثل أزواج الكلمات والأرقام » وى الفصل 
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الحالى فإن المفردات التى تدخحل فى الذاكرة الذاتية قد تكون مواد ذات معنى أكير » فقد 
تكون أشياء من نوع الجمل أو الفقرات . وسوف نفحص العمليات المتضمنة فى تعلم 
واستدعاء مثل هذه المواد . 

أما الذاكرة السيمانتية فهى على العكس من ذلك تمثل خرن المعلومات المنظمة الى يم 
تجهيزها وتدور حول لفتنا وعالمنا . والاستبار المستخدم فى حالة الذاكرة قد يسأل : 
« ماذا تعنى كلمة "صمو ؟ ۲ أو و ما هر "راقص ؟ )* . وبينا تحيرنا حيرة صريحة 
بنية الذاكرة الذاتية فإندا نتوقع للذاكرة السيمائتية أن نكون أبسط بنية . وقد تناولت 
بحوث الذاكرة السيمائتية مسائل حول الطريقة الى تنظم بها المعلومات السيمائتية 
وكيف تستخدم هذه المعلومات فى الإجابة على الأسعلة . ويعد اممو الحالى فى الميدان 
نيجة لطوير طرق قياس الاستعادة من الذاكرة السيماتية . وقد استفلات معظم بحوث 
التعلم والناكرة من عدد الاخطاء التى تصدر عن الأشخاص أثناء تعلم مادة جديدة . 
ومع ذلك فإن المعلومات المستعادة من الذاكرة السيمانتية على درجة كبيرة من الألفة إلى 
حد أن المفحوص لا يقع الا فى قليل جدا من الأخطاء . وعلى هذا فإنه بدلا من 
استخدام الأخخطاء يعد الزمن المطلوب لا صدار الاستجابة المطلوية هو المتخير التابع 
الحاسم . وكا سترى فإن هذا المقياس الأخير » والذى يسمى زمن الرجع «متاعمعظ 
سا٣‏ » قد استخدم فى الحصول على مقياس مباشر لقدار التجهيز المطلوب فى | مشكلة 
معينة ( راجع 1968 (Sternberg, 1969,a,b, SMIth,‏ . 


أنواع البنى السيمانتية 
البنى الشبكية 


من أكثر الأفكار شيوعا حول.طريقة تخزيننا للمعلومات السيمائتية أنه تنظم على هيئة 
شبكة ۲ه من المسارات أو العلاقات المرتبطة . وأحد أنواع الشبكات ما خطى 
باههام كبير فى هذا الصدد الشبكة اغرمية أو افيراركية اوعنطعم»881 . وفكرة أن 
الذاكرة السيمانتية منظمة تنظيما هيراركيا أو هرميا تعود إلى زمن بعيد ؛ إلا أن بعض 
النظريات الجديدة قد قد اهتمت على وخه الخصوص بالتضميئنات السيكلولوجية للظم 
الحرمى . وقد طور [حدى هذه النظريات » والتى تسمى نموذج الشبكة افرمية كويليان 
وزملاؤٌه )1975 (Qulllian, 1968, Collins & Quilllan, 1969, 1972, Collins & Loftus,‏ . 


2 ك أن فاط عل الكلمات دات اليعة الخية العم فى هذا لقصل لارياخها بعليعة الل المي الى هى 
مور هلا الفصل ر الحرجمان ) 
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الشكل ١ - ٠۴‏ : تموذج هرمى للعخزين السيمانتي . وتدل الأسهم المتصلة على علاقات الجموعا ( تتوجه 
الأمهم من فئة فرعية إلى فنة رئيسة ) : أما الأسهم العقطمة دل على علاقات لغاصية (Collins, Quillian,‏ 
ز1969 . 


وفيبا يفترض أن النظائر المفهوماتية للكلماث يتم تثيلها كوحدات مستقلة ترابطها شبكة 
من العلاقات . وهذا التخطيط يوضحه الشكل ١ - ١4‏ والذى يمثل المفاهيم والعلاقات 
المفترض وجودها فى جزء صغير من الذاكرة السيمائتية . ويوجد نوعان رليسان من 
العلاقات يفترضها الموذج افتراضا مضمرا » أوهما علاقة المجموعة الفرعية '8 ا“ والتى 
تعضاد مع هوا (ومن أمثلة ذلك 4اط هوا رومت ٠۸‏ وها الأسهم المتصلة فى 
الشكل » أما النوع الثافى فهو علاقة الخاصية . وتوجد ثلاثة أنواع من علاقة امناصية 
هى : قا ,وها ,مء ( ومن أمثلة 3 "A canary can sing’‏ ) وتمثلها الأسهم|لتقطعة فى 
الشكل . 

وقد ابتكر |كويليان. الشبكة الهرمية كجزء من جهرده لبرمجة لحاسب الالكتروى فى 
فهم اللغة . وأحد الاختبارات المعقولة لعل هذا البرناج قدرته على تفريم صحة أوزيف 
عبارات من نوخ aki‏ عوط canary‏ 4 . وتحقق عبارات مثل هذه فى البرناج على الحو 
التالى : إن عرض المستد إليه ( الفاعل ) )عزفي ء والمسند ( المحمول ) مان۴۲۲ ( وا 
هنا ”مومه“ و 'وزياة) يستثير مواضعهما المقابلة أو نقط تقاطعهما ١ء0٠٠‏ فى التنظم 
المرمى . وتنتشر هذه الاسثارة حارج المسارات التى تنبثق من نقط التقاطع هذه . ويشبه 
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هذا الفط من توسيع الاستثارة الموجات التى تنشأً عن مرمى حجرين فى الماء . وحين تلتقى 
الاستغارة النائجة عن نقطة تقاطع مصدرية مع الاستغارة النانجة عن نقطة تقاطع مصدرية 
أخخرى يم تحديد موضع المسار. الذى يربط المسند إليه والمسند فى الجملة . ثم يقوم البرنائج 
بتقويم هذا المسار لمعرفة ما إذا كانت الجملة صحيحة أو زائفة . 
الاقتصاد المعرفى : فى تموذج الشبكة الهرمية تتوافر لكل كلمة مجموعة من الخصائص تترابط 
معها . وعلل هذا فإن معني كلمة “ومدهه'بشتق من حقيقة أنه يستطيع من بين أمور 

أحرى أن يغنى أن لونه أصفر . وخاصية الصفرة والغناء تخترن مباشرة مع المدحل* 
روسو . ربالطبع فإن الكتارى له خصائص أخرى أيضا ؛ فله أجنحة وريش » ويستطيع 
الطيإن . ومع ذلك فلك أن تلاحظ أن الشكل 14 - ١‏ بين أن هذه الخصائص ليست 
مخترنة مع كلمة م وما مع المدخل همان . وهذا المثال يوضح نا افتراضا هاما فى 
عوذج الشبكة الرمية هوأن المنصائص خرن فقط مع المفهوم الأكثر عمومية التى تصلح 
للتطبيق عليه . وعلى هذا فإن الخصائص العامة للطيور مثل الريش رالأجنحة تختزن مع 
المدخل هدننا ولیس مع كل مط من أنماط الطيور ( مثل robin, canary‏ اخ ب 
الطريقة يتم الاقتصاد فى مكان التخزين داخل الناكة . وعلى هذا فإن هنا الافتراض 
المتضمن فى الفوذج سوف يشار إليه بالاقتصاد المعرق Conitive economy‏ . 

وقد يكون نموذج الشبكة الرمية مفيدا كطريقة مجردة فى التعبير عن معافى الكلمات . 
بل قد يكون مفيدا كبناج للحاسب الالكترونى . إلا أننا كمتخصصين فى علم النفس 
يهمنا أن نعرف ما إذا كان نموذجا معقرلا لذاكرة الانسان . وللتحقق من ذلك فإنه يهب أن 
يؤدي بنا إلى تنيؤات قابلة للاختبار تقارن بالبيانات التى نحصل عليها من المفحوصين من 
البشر . والواقع أن الموذج فيه بالفعل بعض اللوانع أو النواتج القابلة للاحتبار . فهو يؤدى 
على وجه الخصوص 3 البو بأن الاجاية على بعض الأسعلة تتطلب وقتا أطول من الإلجابة 
على أسيلة أخرى . تأمل السؤال التالى : ٠‏ واه اموجه 26 . إن الموذج يفترض أن 
المدخلات المقابلة لكلمات “صعصف“* و واو“ تدشط وببنا يمكن إيجاد نقطة تقاطع بسرعة 
لأ كلمة ماو مختزنه مباشرة مع عقيف . تأمل بعد ذلك السوال التالى : “Do canaries‏ 
** واه . فى هذه الحالة تنشط عص و 239 ء إلا أن نمطى انتشار التنشيط يستغرقان وقتا 
حتى يتقاطعا فى التنظع الحومى لأ كلمة ب ليست مخترنة مباشة مع كلمة رموه »-وإثنا 
)١(‏ استخدمت المصطلحات ۴۴۵1۲۲ ,513 روم2 بعاناط21)0 بطرق مخطفة عند الموّافين الختلفين . وتوف 
نستخدم هذه الألفاظ العلالة على أنها مترادفة من باب التبسيط ر قد تحتاج الآن إلى أن تعيد قراءة مناقشعا 
للوءسوع؟ J‏ الفصل 4( 
حاشية : ترجا الألفاظ الدلاظة بكلمة خاصية ر المترجخان ) . 
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تخدرن فى مستون أعلى فى هذا التنظم مع كلمة تا .ورعن طيق مثل هذه الاعتبارات 
يمكن الوصو إلى تنبؤات كمية مجملة حول الزمن المطلوب للإجابة على الأسثلة الخطفة . 
وقد احبر كولتز وكوبليان (1969) نالاس & مولام تنبزات الموذج فى تبية أجاب 
فييا المفحوصون « بالصحة » أو : اليف ٠‏ على جمل يتألف منها اختبار ( وذلك بالضغط 
على زرايين مختلفين ) . وبعض الجمل الى استخدمها كول وكويليان من النوع التالى . ٠4‏ 
ا هده نعف ( صحيحة حيث تخترن المخصائص فى مستوى أعلى . بررّبة واحدة فى 
التنظيم المرمى ) . "ماله مول وات 4“ صسييدة حيث المخصائص عفترنة فى مستوى أعلل 
جرتبتین فى التنظم الفربى عع رده ۸ ( زائفة ) . وقد قاس كوقيز وكويليان زمن رجم ' 
الاجابات الصحيجة على أسغلة كهذه ‏ كا قاسا زمن رجع الجمل التى تدل على علاقات 
اكة فرعية بفئة رئيسة فى التنفام اطرمي a bird’)‏ كا ‘A canary‏ زو an‏ ها (A canary‏ 
اهلصوت . ويوضئح الشكل 15 - ۲ بعض بيانات هذه التجرية . وفى هذا الشكل رسم 
زمن الرجع كدالة لعدد المستويات افرمية التى تفصل بين المسند إليه والمستد فى جمل 
الاحتبار . وا نرى فإن زمن الرجع يزيد مع زبادة « المسافة ؛ اطرمية . 
وقد كان افترض الاقتصاد المعرق عند كولز وكويليان مرضوعا للدراسة الناقدة . فق 
أشار عدد من المؤلفين إلى أنه ليس هن الحكمة أن تخل ييأناتهما يقيمتها الظاهرة ( منهم 
Sack, 1972, Conrad, 1972 e‏ & لزه الله Haviland,‏ رطناممع) . تامل على سبيل المثال 
حقيقة أن الأمر يستغرق وقتا أقل للتحقق من أن الكنارى يستطيع الغناء إذا قورن بالتحقق 
من أن الكنارى يستطيع الطوإن . لقد أخذ ذلك على أنه يعنى أن القدرة على الغناء 
اخهزنت مع كلمة کناری » ييا الطيران اخترن فى مستوى أعلى من التنظم المربى مع 
كلمة طائر . وتقترح كوناد (1972) هدعوم بديلا لذلك هو أن البيانات قد تعكس 
الفروق فى القوة الترابطية ( وة التداعى ) بين الفعات والخصائص . فمثلا قد يكون الغاء 
مترابطا مع الكنارى بقوة أكبر من تابط الطيان ؛ وبالتالى يكرن أسرع فى الاستعادة . 
وحين تحكمت كونراد فى القوة الترابطية وجدت أنه لا توجد علاقة بين زمن الرجع 
والمسافة الحرمية »> واستدتجت من ذلك أن فرض الاقتصاد المعرق ليس صحيحا .فقد 
كشفت البيانات عن أن الخصائص يم تخزينها فى الذاكرة مع كلمة تستخدم فى تغريفها » 
وبالتالى يمكن استعادتها بالطريق الباشر وليس عن طريق العمليات الاستدلالية . 
وقد يبدو مرا أن نقبل حجة كونراد بونعتر الموضوع متنبيا . الا أن بعض التفكمر 
يقودنا إلى الاقتناع بأننا نستخدم بعض العمليات الاستدلالية فى الاجابة على الأمعلة . 
تأمل العبارة « كان لأبراهام لدكولن ببكرياس » . من المؤكد أنلك تعلم أن هذه العبارة 
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الشكل 14 - ۲ : أزمنة الرجع الخاصة بالتحقيق من عبارات حول الفنات الرئيسة ر الخط المتقطع ) 
وعلاقات الخاصية ر الخط المتصل ) . وتدل المسافات الحرمية على عدد المستويات التى تفصل بين حدود المد 
إليه والسند ف جملة اخمبارية . ولأغراض ابيط نعرض يانات خاصة باستجابات ؛ صحيحة » فقط 5ذاثااه©) 
Quitlian, 1969)‏ & , 1 
صحيحة . ومن الؤ كد أيضا أنك لم تواجه مثل هذا الجزم من قبل » وعلى هذا فإن كلمة 
بنكرياس لم تخترن مباشرة مع أبراهام لنكولن فى ذاكرتك السيمانتية . وفى هذه الحالة 
يتطلب التحقق نوعا من الاستدلال . وربما يوجد كل من الاستعادة المباشرة والاستعادة 
الاستدلالية » وتكون الأولى فى حالة الأفكار أو الترابطات التي نألفها » وتكون الثانية 
فى حالة الأفكار أو الترابطات التى ل تمر بخبرتنا من قبل . 


بنى امجموعات 

كانت الفاذج الشبكية للذاكرة السيمانتية أول ما افترح فى هذا الميدان . الا أنه يوجد 
فى الوقت الحاضر بعض البدائل القوية أيضاء. وأحدها يسمى اتجاه ١‏ نظرية 
الجموعة ¢ )Meyer & Schvaneveldt, 1976, Meyer, 1970) Set-ttıeoretie‏ . ويفترض هذا 
الاتجاه أن الفعات تمثل فى الذاكرة كمجموعات كمك من المعلومات . و هو الحال فى 
تموذج كولنز و كويليان توجد معلومات مختزنة خاصة لكل من عناضر الفغة ( مثل 4) 
robin is a bird”‏ واختصائص ( مثل (A bird has feathers'‏ . 
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وقد أنشىء هذا الموذج ليفسر الطريقة التى يحكم با المفحوصون على ما إذا كانت 
الجمل المتصلة لفئات مشعركة من الأشياء كالنبات والميوان والأثاث صحيحة أو زائفة . 
وكانت الجمل التى استخدمها ماير (1970) ۲ر5 من نوعين : 8 لله' ,"9 ممه 8 “Some‏ 
۴ عمو حيث يدل الرمز ۴,5 على المسند إليه والمسند على التوالى . وتسمى الجمل من 
التوع الأول المثبت العام م«لسمءلاقه ادما » ومن النوع الثانى المثبت الخاص 
particular affirrratiye‏ . 

وقد نوع ماير علاقات المجموعة بين غات المسند إليه والمسئد فى جمله الاختبارية . 
ففى بعض الجمل كانت عناصر فة المسند إليه متضمئة فى فة المسند ؛ ويسمى هذا 
علاقة الفعة الفرعية #ءؤد5 . وف البعض الآخر تضمنت كة السند إليه فة المسند > 
ويسمى هذا علاقة الفئة الرئيسة يمومممنو . وتوجد جمل أخرى كانت الفثتان فيهما 
بعض العناصر المشتركة » إلا أن لكل منهما بعض العناصر التى لا تنتمى لأى منهما 
وتسمى هذه بعلاقة التداخل وهاءع»م . وأخيرا فإن بعض الفئات لم يكن بينها أى عناصر 
مشتركة » وتسمى هذه علاقة الانفصال )صامزواك . 

ويتضمن الجدول ١ - ١4‏ جملا على سبيل العينة تمثل كلا من الجمل المثبتة العامة 
والخاصة لكل نوع من علاقات المجمرعة الكستخدمة فى البحث . وقد بينا فى الجدول 
ما إذا كانت الجملة صحيحة أوزائفة . وقم الصحة هذه واضحة بذاتها باسضاء.واحد . 
فقد يختلط الأمر على بعض القراء بالنسية لعيارة 'معم) ممه وممام ع0 » فهى توحى 
بأن بعض الصنوير فقط أشجار > وف هذه الحالة يجب أن يكون بعض الصنوبر الآخر 
ليس أشجارا ء وهذا ليس صحيحا ‏ ا هو واضح . وريا يرضح لك الأمر أن تدرك 
كلمة ١‏ بعض ۲ عل أنها تكاقء عبارة ١‏ على الأقل واحد ويحتمل أن يكون الجميع » . 
والقواعد العامة لتحديد قم الصحة لهذه الجمل الاختبارية هى © بى : 
لكى يحكم عل جملة مثبتة عامة بأنها صحيحة قإن جميع عناصر فة المسند إلبه يجب أن 
تكون عناصر فى فة المسند » وإلا فإتها تكون زائفة . وبعبارة أخرى فإنه فى حالة اغبت 
العام لا يحكم بالصحة الا على جمل الجمرعات الفرعية . أما الجملة الثبتة الخاصة فإنها 
بحكم عليها بالصحة إذا كان أى عناصر فى فئة المسند إليه هى فى نفس الوقت عناصر ى 
فة المسند . وعلى هذا فإنه لايجمكم على العبارة المثبتة الخاصة بأمها زائفة الا إذا كانت 
الفغات منفصلة . 1 

وكان المتخير التايع الرئيس فى هذه التجارب هو الرمن الذى يستغرقه المفحوصون فى 
الحكم على صحة الجمل أو زيفها . ويوضح الجدول ١ - ٠١‏ النتائج بالنسبة لكل من 
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جدول ١ - ١4‏ : أمظة للجمل المستخدهه فى بحث ماير (1970) 346366 . 


Mean 
Set Truth reaction time, 
retation Examples value miillseconde 
Universal affirmaillves 
Subael All pines ate trees. Trua 1182 
Superset الم‎ stones are rubies. Falsa 1338 
Overlap الم‎ tamales are writers. False 126 
Dlsjoint الم‎ clouds sre wrists. Fslse 1154 
Partkcular aftflrmatlves 
Subeet Sûme pines are trees. True $54 
Superset Some stones are rublsa. True 1017 
Overlap Some females ere writers. True 1108 
Olsjoint Some clouda are wrists. هوام"‎ ١ 1115 


,1078 يال اهنم مسجمة & Meyer‏ بساكم Souroa!‏ 


الجمل المثبتة العامة والخاصة » وفيه يلاحظ أن الجمل المثبتة العامة تستغرق فى التحقق 
وفنا أطول مما تستغرقه الجمل المثبتة الناصة بالنسبة لعلاقات المجموعة الفرعية » والمجموعة 
الرئيسة ؛ والتداخل . الا أن الفرق فى زمن الرجع بالنسبة لعلاقات الانفصال ( أى 
4 ف مفابل ١١١8‏ ميلليئانية ) لم يكن دالا من الوجهة الاحصائية . 
1 ويتألف الفوذج الذى يقترحه ماير (1970) موه لتفسير هذه النتائج من مرحلتين : 
أولما إنتاج قائمة بأسماء جميع الفعات التى توجد فيها عناصر مشتركة مع حد المسيد 
( أى تقاطع ) . وهذه القائمة يتم البحث فيها لمعرفة ما إذا كان اسم كة المستد إليه فيها . 
فإذا لم تكن فة المسند إليه فى القائمة فإن حدود المسند إليه والمسند تكون منفصلة 
وتصبح العبارة زائفة . ويصدق هذا على كل من الجمل المثبتة العامة والخاصة . وحيث 
أن كلا منهما يتطلب نفس المقدار من التجهيز فإن أزمنة الرجع المقابلة هما يجب أن 
تقترب من التساوى . وهذا بالطبع ما أكدته بيانات ماير (90008)1970 بالنسبة للجمل 
المنفصلة ر راجع الجدول (N=‏ 

ماذا يحدث إذا كانت المرحلة الأولى تبين أن حد المسند إليه متضمن فى قائمة أسماء 
الات التى تتقاطع مع المسند ؟ فمثلا إذا كان المسند إليه « الصتوير همزع والمسند ٠‏ 
أشجار ٣۲٠#‏ فى هذه الحالة نجد أن المرحلة الأولى تحدد أن المجموعات فيها بعض العناصر 
المشتركة . ( فمثلا عبارة ete Pine‏ فيها كل من الصنوبر والشجرة ) . وتنتبى 
المرحلة الأولى عندئذ بقرار موجب . أما إذا كانت جملة الاختبار من نوع المثبث الخاص 
(أى تبدأ بكلمة ١‏ بعض » #مم8) فإن هذه النتيجة الموجبة تكون كافية لتسمح 
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باستجابة 8 صواب » . إلا أنه إذا كانت جملة الاختبار من النوع المثبت العام ( أى قبداً 
بكلمة ٠‏ كل ) ال فإن النتيجة الموجبة فى المرحلة الأول لا تكفى لإصدار استجاية . 
وكا أشرنا نفا بالنسبة للجملة المثبتة العامة فإن الامعجابة 8 صراب ١‏ لا تصدر إلا إذا 
كان المسند إليه مجموعة فرعية من المسند ( راجع الجدول ١ - ١4‏ ) . ولتحديد ما إذا 
كان المسند اليه خة فرعية من المسند اقترح ماير أن خخصائص كل من المجموعتين تم 
المقارنة بينهما فى المرحلة الثانية وبصفة عامة فإن المجموعة الرئيسة فيها خصائص أقل من 
أى من مجموعاتها الفرعية . فمثلا بالنسبة للخاصية فى جلة مدمء ها عداط نجد أن 
عوهه ليست خاصية فى الد الأكار عمومية عه . وبعبارة أخرى قإن عوام غيبا جميع 
خصائص مم وكذلك بعض الخصائص الأخرى . ويمكن أن تحول هذا ونستمح أنه إذا 
كانت جميع خصائص المسند هى خصائص فة المسند إليه فإن الجملة المثبتة العامة تصبح 
صحيحة ٠‏ والا كانت زائفة . وحيث أن الأمر يتطلب مرحاتين لوصول إلى قرار حول 
الجمل المنبتة العامة من نوع المجموعة الفرعية والمجموعة الرئيسة والتداخل » فإن هذه 
الأحكام يجب أن تستغرق وقتا أطول من ال جمل المثبتة الخاصة المقابلة لها والنى تتطلب 
مرحلة واحدة . وهذا ما توضحه مرة أحرى ييانات ماير (1970) م8 . 


نموذج المقارنة بين النصائص 
نلاحظ فى تموذج نظرية المجموعات لاير (1970) سمه أن التجهيز من المرحلة الثائية 
يتضمن المقارنة بين خخصائص المسند إلبه والمسند . ونناقش فما يل تموذجا يعتمد فيه 
الحكم السيمانتى كلية على المقارنة بين المتصائص . وقد يفيدنا قبل أن نصف هنا 
الفوذج أن تهياً له بوصف بعض التائج التى لم تتفق مع تموجى الشبكة ونظرية 
المجموعة . 
المشكلات الخاصة بالجمل الزائفة : يتضمن تموذج نظرية امجموعة بعض التبؤات 
الطريفة معدمدة على أحجام الفعات المستخدمة فى الجملة . تأمل مثلا الجملتين الاتيتين : 
Some pines are phlants‏ 
Some pints are irees‏ 
.إن المرحلة الأولى من التجهيز تتضمن استعادة أسماء الفعات التى تتقاطع مع مسند 
جملة الاخبار . وحيث أنه توجد أشياء أخخرى من نوع النباقات أكثر من تلك النى من 
نوع الأشجار فإن الفوذج يتباً بأن البحث فى مجموعة النباقاث يستفرق وقنا أطول من 
الببحث فى مجموعة الأشجار وعلى هذا يتطلب التحقق من الجملة الأولى وقتا أطول من 
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الجملة الثانية » وقد جعل ماير (1970) مره على بيانات تدعم هذا البو . 

والب بأن زمن التحقى لجملة ٠‏ نبات اجب أن يكرد أطول من زمن جملة 
؛ شجر ١‏ ليس مقتصرا على انجاه نظرية المجموعة . فحيث أن الأشجار هى فة منسوجة 
داخل فة أكير ھی النيات فإن کولنز و کویلیان (1969) وذالاد & مواااه© يمكنهما التنبؤ 
أيضا بالنتيجة التى تم الحصول عليها . وفى هذه الحالة يعهمد البو على المسافة الهرمية 
بدلا من حجم مجموعة البحث » ومع ذلك فإن التبؤ فى الحالتين هوهو . 

و كلا الفوذجين يمكنهسا أن يفسرا البيانات الخاصة بالجمل الصحيحة كا رأينا . الا أنه 
توجد بيانات حول الجمل الزائفة يصعب تناوها . لننظر أولا فيما يتدبأبه موذج نظرية 
ا مجموعة بالنسبة لجمل الفصل والتى تختلف فى حجم فة المسند إليه ( مثلا متها مم 
are urnilure”" Some robins are Turmniture‏ . فحيث أن الفئات منفصلة فى كل من 
الجملتين فإن الشخص يستجيب فى الحالتين بأنبما ٠‏ زائفتان , بعد مرحلة التجهيز 
الأولى مباشرة . ولعلك تذكر أن المرحلة الأولى. من التجهيز تتضمن البحث خلال 
مجموعة أسماء الفئة التى تتقاطع مع المسدد إلا أن هذا المسند هو كلمة Furr‏ فى 
الجملتين » وعلى هذا فإن مجموعة الفئات المتقاطعة هى نفسها فى الحالتين وعلى ذلك فإن 
امرذج يأ دم وجود فرق فى الزن الطلوب للحكم عل هذه الجمل بأ 
١‏ زائفة » . إلا أن هذا التبؤ لم يثبت ينبت أنه صحيح » فقد ظهر أن تقويم الجمل ذات قات 
أكبر للمسند يستغرق' وقتا اطول )1970 Meyer,‏ . 

ويتضمن نموذج الشبكة عند كوائز وكويليان أيضا بعض الصعوبة ف التعامل مع 
بعض جوانب الاستجابات ١‏ الزائفة ۲ . فعددما يفحص جزء الذاكرة السيمالتية الموضح 
فى الشكل ١ - ٠١‏ ولتأمل أزمة ارج جع المتوقعة للجملتين وما ه كأ زونددى وء 
canary is an ostrich"‏ فإننا توفع أن الزمن الطلوب سکم بالزين يكون أقصر ف حالة 
الجملة الأولى منه فى حالة الجملة الثانية لأن كلمة ومو ,اء أقرب فى التنظم 
اطرمي من كلمتى روموت ,اماع . إلا أن البيانات المتاحة تشير إلى أن جميع الفروق التى 
لو حظت فى زمن الرجع كانت فى الاتجاه العكسى ( راجع مثلارموصلعع5 & 1andaur‏ 
(1968 . ويؤاكد هذا عكس اثر المسافة المعتاد . 

وجود أثر مسافة معكوس للجمل السالبة بعد مفصلة مموذج الشبكة » وهذا تفحص 
کولنز وكويليان (1970) «هااااه‌ & الاد الظاهرة » فلاحظا أن الأثر يظهر فى بعض 
الأحيان ولا يظهر فى البعض الآخر ٠‏ فمثلا جملة ع وها روت ۰۸ أسرع من جملة به 
j < canary is an ostrich‏ أن جملة 00ة ه وذ لوصوم تتطلب وقتا أطول من 


ذاكرة المواد ذات المي 55 


„ Magnesium is an osirich 


ولتفسير هذه النتائج يفترض كولىر وکویلیان (1972) «متلائن0 & كمنلاه© وجود 
روابط إضافية اهلا وهاه بين بعضٍ امفاهم إلى جانب تلك المطلوية منطقيا من 
البنية الحرمية . وكمثال على مقدار الروابط الذى يؤثر فى زمن الرجع تأمل العبارة 4 
canary is a banana‏ . هذه العبارة تؤدى إلى استجابة ه زائفة » أبطا من العبارة 4 
canary is an apple‏ . وهذه الحالة تنأ عن أن كلمي عمف ,2ط تربطهما خخاصية 
اللون الأصقر . وحين تعرض العبارة تنتشر الاستئارة حول جيم المسارات التى تؤدى 
إلى الاسعين » متضمنة المسارات إلى كلمة « أصفر ١‏ . وحين يكتمل هذا المسار فإن 
الفحوص يصبح عليه تقومه لمعرفة ما إذا كان ملائما لعلاقة الجموعة الفرعية وبلط 
فإن الأمر بالنسبة هذه الحالة ليس ملائما » وبالتالى لا يمكن الوصول إلى قرار بعد 
ملاحظة أن كلا من المفهومين لونه أصفر . والتقطة الحامة هتا هى أن تفرم مثل هذه 
الطرق الاضافية يستغرق وفنا ويؤدى بالتالى إلى زيادة الزمن المطلوب للوصول إلى 
قرار . وعلى افتراض أنه يوجد فى المتوسط روابط إضافية أكار بين المفاميم القريبة فى 
التنظم اهرمى فإن الاستنتاج يصبح أن زمن رجع الاستجابة الزائقة سوف يتناقص مع 
زيادة المسافة المرمية . 

وبالسبة لجمل الاخثبار المذكورة فيما سبق يمكن توضيح نط النتائج ا يل : فجملة 
اا ه وا ومدق 4 تتطلب وقتا أقصر فى التقويم من جملة بلعاعاده مه ا وجوم ۸ لان 
ostrich, canay‏ أقرب إلى بعضهما من طون canary and‏ » ويغفترض فى هذه الحالة وجود 
روابط بين Îostrieh, canary‏ كبر مما بين اعدو ,اعا؟ . وماذًا عن الجمل التى وردت فيا 
كلمة magaalam‏ ؟ إثنا کن أن نغترض أن manele‏ أبعد عن كل من osrich, fish‏ 
بحيث لا يوجد إلا قليل من الروابط الاضافية بين هذه الكلمات » وبالتالى لا تتوافر 
فرص كافية لمال هذه الروابط لتؤثر فى زمن الرجع . 

وبينا نهد أن افتراض وجود روابط إضافية يفيد نظرية الشبكة الهرمية إلا أن ذلك له 
تنه . فالكمن هنا هو ققدان الدقة والتبسيط . فالموذج الأصل كان منظما تبعا لبادیء 
منطقية » أما النوذج المعدل فإنه يسمح للمرء بأن يزعم على أساس الحدس أو الحكم بأن 
الروابط الاضافية قد توجد بين أى مصدرين . 

السابقة على النحو ١‏ إن الجمل الصحيحة أ 

ر ا ا سه ا امل ی 
ر متشايبة . أما الجمل الزائفة التى تنضمن مفردات متشابية سيمانتيا 
تتضمن مفردات غير متشا : 


o11‏ سيكولوجية التعلم 


فيم تقويمها على نحو أبطا كثيرا من الجمل التى تتضمن مفردات غير متشابة . وهذه 
النتيجة الأخيرة القائلة بأن التشابه السيمانتى يتداخل مع الحكم على أن مفردتين ما ايستا 
مرتبطتين قد يعنى أن الخصائص التى تعد غير مرتبطة منطقيا بالقرار إنما تتضمنها عملية 
. القرار . وهذه المسألة أدت ببعض النظرين إلى اقتراح أن التحقق من الجمل وغير ذلك 
من مهام الذاكرة السمانتية إنما يتضمن مقارئة كلية فى جميع الخصائص المتضمنة فى 
الكلمات الرئيسة . 

وقد اقترح هذا اممرذج ”ى وزملاؤه (mith, Shoben, & Rips, 1974, Rips,‏ 
Shoben, & Smith, 1973(‏ . وقد ذكرنا هذا الموذج لأرل مرة فى الفصل التاسع 
( صفحة ) عند الحديث عن أثر المرذجية اءء؟اء راناهعاموه - وهو الحقيقة التى 
تؤكد أن بعض عناصر الفعة نبدو أمثلة « أفضل ٠‏ للفئة من بعض العناصر الأعرى فى 
نفس الفئة . وعند الحد سوف نعطى مناقشتنا للنموذج مزيدا من التفاصيل . 

كيف يعمل الفوذج : ف نموذج مث وزملاؤه مرحلتان للتجهيز أولاهما المقارنة 
الكلية بين جميع خصائص حدود المسند إليه والمسئد فى جملة الاختبار . وطبيعة القرار 
الكامن وراء هله المقارنة الكلية موضحة فى الشكل ١4‏ - ۴ » فإذا كانت المقارنة 
المبدئية تين ن أن المسند إليه والمسند فيهما خحصائص قليلة جدا مشتركة فإن الشخص 
يستطيع الامتجابة مباشرة ة بأن الجملة « زائفة » . أما إذا كانت المقارنة تبين أن المسند 
إليه والمسند يينبما خصائض كثيرة جدا مشتركة فإن المفحوص سوف يستجيب مباشرة 
بأن الجملة « صحيحة » . إلا أنه إذا كان الحدان ليس فيهما إلا درجة متوسطة من 
التداخحل فى الخصائص فلن يكون ممكنا الوصول إلى قرار على أساس هذه المرحلة الأولى 

من التبجيز وحدها إن الأمر يتطلب ف هذه الحالة ثانية من التجهيز يتم فيها التركيز على 
الخصائص اخددة #«لملقءق للمسند إليه والمسند . فإذا كانت جميع السمات امحندة 
للمسند هى أيضا المخصائص الحددة للمسند إليه فإن الجملة تصبح صحيحة » رإلا فإنها 
تصبح زائفة (٠‏ لعلك تذكر أن نس قاعدة القرار مستخدمة ‏ اللرحلة ية فى يفوج 
نظرية النجموعة عند ماير ) 

ويفسر مموذج امقارنة يون اللخصيائص أثر الموذجية على الحو التلل . فمن المفترض أن 
عناصر الفعة الأكثر موذجية ها ( کا هو الحال فى عاط مما هلط 7)4 تشترك فى ختصائص 
بميزة عديدة للفئة ذاتها . وعلى هذا فإن التجهيز من المرحلة الأولى يكفى ف العادة . 
للوصول إلى استجابة صحيحة سريعة . أما الأمثلة الأصل نموذجية ز كا هو الحال فخ 
4 و ها اماو فإنها تشترك فى خصائص مميزة قليلة ؤيصبح الأكثر احتالا فى هذه 
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الحالة أنها تتطلب مرحلة ثانية من التجهيز . وكلما زاد احتال الحاجة إلى المرحلة الثانية 
من التجهيز كان متوسط زمن الرجع أكثر بطنا . 

ويمكن مموذج المقارئة بين الخصائص أن يفسر أيضا أثر الارتباط السيمانتى فى الزمن 
المطلوب لاصدار أحكام زائفة . تأمل المثال الألى : "ممع ا واطم ه' . فكلمتا جاه و 
وء بينهما خصائص مشتركة قليلة بحيث تؤدى المقارنة الكلية المبدئية إلى القول بأن 
ما بين الفكتين ليس من نوع علاقة المجموعة الفرعية - المجموعة الرئيسة . تأمل الآن 
عبارة مثل لعسعه د ا مامه إن المقارنة الكلية المبدئية توضح أن كاتا المجموعتين بينهما 
خخصائص عديدة مشتركة ( من ذلك مثلا أن كليهما كائنات حية » وما فقارات ومن 
ذوات الدم الحار » الح ) . أما مسألة أن ما بينهما هو من نوع علاقة الجموعة الفرعية ¬ 
المجموعة الرئيسة فليس واضحا » فهذا لا يتحدد إلا بالفحص الدقيق للخصائص الحددة 
لكلتا المجموعتين . وعلى هذا فإننا حين نتذكر أن ملاوم لا ترضع صفارها فإن العبارة 
سوف يحكم عليها بأنها د زائفة » . وحيث أن الأمر يتطلب إنجاز المرحلة الثانية فإن 
الحكم بالزيف يجب أن يكون أبطأ من الحكم على وماطه» ,جه . 

وقد يفسر تموذج القارنة بين الخصائص آثار حجم الفعةٍ بافتراض أنها حالة خاصة من 
. اثار التشابه » ويمكن أن ندرك ذلك من فحص الجملنين الأتيتين : هه فط عاطم ه . 
A robin is a bird‏ ,لمسامد . إن النقطة الجوهرية هنا هى أن مام و عاط يشتركان فى 
عدد من الخصائص أكثر ما يشترك فيه «اطهء و امفسادع . وكلما أنخفضت درجة 
التداخخل بين المخصائص زاد احتال الحاجة إلى إنجاز المرحلة الثانية من التجهيز » وبالتالى 
يزداد متوسط زمن الوصول إلى القرار ر طالا أن درجة تداعل المخصائص ليست 
منخفضة إلى الحد الذي يسمح بإصدار استجابة « زائفة » صحيحة ) . 


Secordstage 
proceasing requlred 


iretan High 


Lower tritarian OVERALL SIMILARITY مون‎ criterion 

الشكل ١4‏ - ۴ ؛ توزيع افتراضى يين كيف تصدر القرارات فى المرحلة الأول من ردج امقارنة بين 

الخصائص . وفيه تخطف جحل الاخصار فى المسعوى الكلى للتشابه بين المسدد إليه والمسند . فسمدما يزيد النشايه فى 

لة معيبة عن افك الأعل فإن الحكم ١‏ بالصحة ‏ بصدر مباخرة , وإذا كان اأنشاب اقل من اك الأدلى إن 

لمکم ٠‏ بالزيف » يصدر فى الال . أما إذا كان التضابد الكل بانع بين اضكين فإن الأمر يطلب اسعخدام رمي 
من المرحلة الكاتية . 
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نموذج المقارنة بين الحنصائص فى حالة الخصائص غير امحدّدة 

إن نموذج مث وشوبن وريس (1974) ون & ,۸عطه 8# ,فاا يشبه الماذج الأخر 5 
التى وصفناها حتى الآن فى أنه يفترض أن الفئات محددة تحديدا جيدا . وبعبارة أخرى 
إنه يفترض وجود خصائص محددة للفئات فى اللغة الطبيعية . ولتفسير أثر الفوذجية 
يعتمد الموج على عملية مقارئة ين الخصائص ذات مرحلتين . واحمال حدوث 
استجابة سريعة ذات مرحلة واحدة على ارتباط المسند إليه بالمسند . وتتحقق صحة 
الأمثلة الفوذجية على ذلك ( مثل يماط عه مصاطه لنه) بسرعة أكبر من الأمثلة الأقل 
نمرذجية ( مثل {All penguins are birds‏ لأن تنفيذ استجابة حكم صحيح سريعة ذات 
مرحلة واحدة هو الأكثر احتالا فى الحالة الأولى . 

وتظل هذه الاستراتيجية معقولة طالا أن الجمل الزائفة فى القائمة أقل فى ارتباطات 
الممند إليه بالمسند ( مثل ذلك وعوء ممه كهاذه: اله) . وبعبارة أخرى فإن استراتيجية 
المرحلة الواحدة تعمل بنجاح طاما أن من السهل اتمييز بين الجمل الصحيحة والزائفة على 
أساس العلاقة بين المسند إليه والمسند . ولكن ماذا يحدث إذا تغيرت التجربة بحيث 
يصبح من الصعب المبيز أحيانا بين الأمثلة الصحيحة والزائفة ؟ وعلى وجه الخصوص 
ماذا يحدث إذا كان بعض الجمل الزائفة ذاعلاقة عالية بين المسند إليه والمتد على نحو 
شبيه بالجمل الصحيحة ( مثل ودنناهء ممه مفمان الخ) ؟ فى هذه الحالة يتنبا موذج مث 
وزملائه بإحدى نتيجتين : أن يستمر المفحوص ا كان يفعل من قبل فى الاستجابة 
بالحكم الصحيح لأى جملة اختبارية فيبا علاقة عالية بين المسند إليه وا مسد » وفى هذه 
الحالة يكون حكم غير صائب بالنسبة لجميع الجمل الزائفة ذات العلاقات العالية ( مثل 
(AIJ binds are robins‏ . أنا النتيجة البديلة فإن المفحوص ف التجربة قد يرفع محكه ذا 
المستوى العال ( راجع الشكل ۱٤‏ - 5 ) إلى أعل بحيث يندر أو يستحيل صدور 
استجابة حكم صحيح من مرحلة واحدة » وذلك كجهد من جانبه لعجنب الأخطاء فى 
الجمل الزائفة ذات العلاقات العالية . وعلى هذا فإن جميع الجمل ذات العلاقة العالية يم 
تجهيزها فى المرحلة الثانية حتى يمكن تقويمها . وحيث أن المرحلة الثانية تقارن فيا 
الخصائص انحددة فإن تجهيز المرحلة الثانية يجب أن يستغرق وتنا طويلا لجميع الأمثلة . 
ومع ذلك فيجب أن تلاحظ تضمينا مثيرا للدهشة هذه الاستراتيجية . إن نموذج المقارئة 
بين الخصائص لسمث وزملائه يفسر صدور أحكام أسرع على الجمل النى تتطلب 
الحكم عليها بالصحة ذات العلاقات العالية إذا قورنت بالجمل ذات العلاقات المنخفضة 
بافتراض أن استجابات الجكم بالصحة السريعة التى تم فى مرحلة وإحدة أكثر حدوثا 
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بالنسبة إلى الجمل ذات العلاقات المرتفعة منها بالنسبة للجمل ذات العلاقات المنخفضة . 
فإذا جيل انحك المرتفع أكار ارتفاعا بحيث لا بتجاوزه إلا قليل من الجمل فإن المرذج 
لابد أن يتنبا بعدم وجود فرق فى زمن الرجع بالنسبة للجمل التى تتطلب أحكاما عليها 
بالصحة سواء كانت ذات علاقات عالية أو منخفضة . : 

وقد صيغت التضمينات النظرية لاستخدام الجمل الزائفة ذات العلاقات العالية فى 
مقال نشره مکلوسکی وجلكشبرج (1979) ع#اسسامدا© & زعطادولهه31 . ففى تبربتيما 
استخدم شرطان فيبما استجاب المفحوصون ٠‏ بالصحة ۲ أو ٠‏ الزيف ١‏ على قائمة. من 
جمل الاختبار . وبعض أنماط الجمل كانت هى نفسها فى الشرطين ( من ذلك مثلا أن 
جيع المفحوصين أعطيت هم جمل صحيحة ذات علاقات عالية وعلاقات منخفضة > 
وجمل زائفة ذات علاقات منخفضة ) . إلا أنه فى أحد الشروط كان على المفحوصين 
الاستجابة أيضا للجمل الزائفة ذات العلاقات العالية بالإضافة إلى هذه الجمل ذات 
العلاقات المنخفضة . ويوضح الجدول ٤‏ - ۲ تصمم هذه التجربة ونتائجها . 

ويوجد أمران تجب ملاحظتهما حول بيائات الجدول ١4‏ - ۲ . أولهما أنه لا يرجد 
معدل خحطاً عال فى الجمل الزائفة ذات العلاقات العالية » کا لا يوجد أى فرق مميز فى 
السرعة المعتادة للجمل الصحيحة ذات العلاقات العالية على هذه الجمل ذات العلاقات 
النخفضة ء كنتيجة للتحكم فى درجة ارتباطية الجمل الزائفة . وعلى هفا فإن البيانات 
لا تتتسق مع تتبؤّات نموذج ميث وزملائه . وبعبارة أخرى فإن استخدام جمل زائفة ثل 
"ساطم ‘All birds are‏ ¢ يحدث أثرا فى الغرف المعتاد بين الجمل الصحيحة شل اله 
robins are birds‏ زر “J4l Pengulha, are birds‏ 

أما النتيجة اهامة الأخرى فهى وجرد أثر السياق )لاله امامت فى الأجكام 
السيمانتية . لاحظ أن أزمنة الرجع للجمل المشتركة فى القائمتين كانت على بالنسية 
لشرط اريت ذى العلاقات العالية منها بالنسية لشرط الزيف ذى العلاقات المدخفضة ٠‏ 

وعلى هذا فإن التحقق من زمن جملة معيقة يعتمد على طبيعة الجمل الأخرى التى يتم 
الحكم علبها . ويرى مككلوسكي وجلكسرج (0979 MeClokey & Gfıkıber‏ أن 
هذه النتيجة لا تسق مع أى نموذج بقترح أن نقويم أى قضية يعتمد على معلومات كافية 
منطقيا لتأكيد أو عدم تأكيد صحة هذه القضية ( راجع مثلا & ممما ,1970 M1,‏ 
Qulllan, 1969‏ ع لام ,1955 ,1974 Hook,‏ ) . وعلى هذا فإن مککلوسکی 
وجلكسير ج )199( MHeClokey & Ghecksberg‏ يقترحان نموذجا للمقارئة بين ا لخصالص 


811 اسيكولوجية التملم 


يشبه إلى حد ما موذج سبمث وزملائه فيما عدا أنه بعتمد فقط على الخصائص المميزة 
وليس الخصائص المْحدّدة . ولن نتعرض هذا الموذج بأى تفصيل إلا بملاحظة أن هنا 
الموذج يتسق مع فكرة أن الفعات الطبيعية تكون مختلفة وليست جيدة التحديدة . 


تفويم نماذج الذاكرة السيمائتية 

تناولنا فيما سبق أربعة نماذج للذاكرة السيمانتية » يبدو ومن المفيد أن نصل إلى خاتمة 
واستنتاج حول أى هذه الفاذج هو الأقضل . إلا أنه لسوء الحظ ليس هذا بالعمل 
السهل . وف الواقع يبدو أن هذا ليس ميسرا فى الوقت الحاضر . والاستنتاج الوحيد 
الذى نحطيع الوصول إليه بشىء من اليقين هو أن جميع اتماذج ها مشكلاتها . ففى 
موذج الشبكة الهرمية (1969 ,8هذالنه© & و«االم) لاحظنا فيه أن افتراض الاقتصاد المعرق 
فى عملية التخزين » ربما يكون خاطنا فى بعض الحالات . وكذلك فإن آثار المسافة 
المعكومة ( بالنسبة للأّحكام الرائفة ) غير مستقرة » وأخبيراً فإن أثر الفوذجية ليس من 
جدول 16 - ۲ : سرس زمن الرجع ر ب اليللياتية ) ومعدل الزطاً كدالة /بط الجملة واشرط التجريى . 


Condon 
Low-rolatad false Hlgh-related lata 
Senlence وميا‎ RT % error Af % error 
True 
Hlgh-related 
('AlI robins are birde") 872 25 g73 17 
Low-related 
{"AlI penquins are birds") 
g70 50 1071 58 
False 
Low-related 
("AII shoes are birda'"'} 597 2.1 1037 17 
High-retated 
("All birds are sparrows") س‎ 1029 87 


Nota: مود‎ wero بهجات‎ sentence types زا قا‎ @xperirent In acaition to Ihose shown In {his ols. 
Seurae! MeGloskey 4 Gluckeberg, 1978. 


المفهوم الفوق الرتبة السائد ١اط‏ » ومع ذلك فإن الانتاء إلى مفهوم فعاط يتحقق بالنسبة 
لكلمة هلمم أسرع ما قق لكلمة وأمهمهم . 

. وفى تموذج نظرية المجموعة أيضا نقائصه . فكما رأينا لا يتعامل الموذج بوضوح مع 
آثار اتموذجية » ا أنه يتضمن تنبؤات ختاطئة حول آثار الاختلاف فى حجم فة المسند 


ذاكرة المراه ذات العنى av‏ 


إليه فى الجمل المنفصلة . وتوجد مشكلة أخرى أيضا . فلعلك تذكر أن ماير وء 
(1970) وجد أن عبارات المجموعة الفرعية تتحقق أسرع حين تتحدد بكلمة «بعض 
80“ منها عندما تتحدد بكلمة ‏ كل ال“ ٠‏ ( راجم الجدول ١ - ١4‏ ) وف الدارسة 
اتی أثيتت هذا الأثر اقام نظريا عرضت جمل تيدأ 6 يبعض » و يكل » فى تجمعات 
مختلفة من انحاولات . وقد اتضح أن هذه الآثار ترجع بيساطة إلى آثار السياق تسيبه 
الأمثلة الأخرى المتضمنة فى هذه التجمعات من الحاولات . وحين تختلط البدايات 
٩‏ بعض ٩‏ و ١‏ كل ١‏ عشوائيا فى نفس التجمع من الحاولات لا تظهر فروق ينهمأ فى 
زمن من الرجع ( راجع على سبيل المثال : 1974 oak,‏ راه]۴ & ووا . 

وف تموذجى المقارنة بين النصائص & (Smith, Shoben, & Rips, 1974, McClosky‏ 
ekber, 1979‏ مشكلات تتصل بالتتائج الحديثة حول الأحكام الزائفة . ولملك 
تذكر أثر المسافة المعكوس المعتاد . فالعبارات الرائفة التى تعضمن مغردات وثيقة' الصلة 
تستغرق فى تقويها وقتا أطول من هذه الجمل التى تتضمن مفردات غير مرتبطة . وهذا 
لأر يسهل تفسيره باذج المقارنةبين الخصائص » » بل إن هنا الأثر فى واقع الأمر بعد 
أحد الأعمدة الرئيسة هذه الفاذج إلا أن هايوك وجلاس )1975( FHiolyok & GIs‏ 
اكتشفا موقفين يعكس فييما هذا الأثر . أحدهما ا موقن الذى تكون فيه المفردات 
المرتبطة ( وليس المفردات غير المرتبطة ) عن العاقض وسملء)ماهم000 . فقد اترض 
جلاس وهليوك أن التداقضات تختزن مباشرة فى الذاكرة السيمالتية . ومن أمثلة ذلك اله 
ماده ١اه‏ مهمق . فعل الرغم من العلاقة العالية بين كلمتى كلب وقط فإن هذه القضية يتم 
تقوبمها بسرعة . أما الموقف الثانى فهو أن العبارات التى تدور حول مفردات مرتبطة 
يمكن أن تع مناقضتها بالتفكير فى عثال مضاد واحد شائع . ومن أمثلة ذلك تله 
لاط عمد واعدلعه . فكثير من الئاس سوف يدركون بسرعة أن « الرواحف » 
« حيوانات ٠‏ ولكنها ليست ١‏ طيورا » وعلى هذا يدحصون العبارة . وبعد زمن من الرجع 
السريع للجمل الرتبطة مقارنة بالجمل غير المرتبطة ديلا قويا ضد نماذج المقارنة بين 
الخصائص . . 

وربما قرأ القارىء بجا فيه الكفاية على نحو يعله يدرك أن أصحاب النظريات 

لا یتر کون مثل هذه الأدلة ساكنة . وهنا يتشكك مککلوسکی وجلكسبرج 
MeCloskey & Giucksberg (1979)‏ فى صد الإجراء الذى استخدمه جلاس وهليوك 
وحد دابه علاقة التشابه أو العلاقة السيمائتية للحدود المستخدمة فى جملهم الاختبارية 


۵۸ سيكولوجية العلم 


( مطل « كلب هو و قط 0 ) . الا أن هذه المسألة لم تحسم بعد . 

والحقيقة البسيطة هى أن يحوث الذاكرة السيمانية مشروع حديث النشأق» 
والمشكلات موضع البحث معقدة بحيث يصعب أن نتوقع ما يشبه الإ جابات النبائية .الا 
أن الميدان على درجة من الدقة بحيث يمكننا أن نتوقع بثقة تقدما مبتظما خلال السنوات 
القليلة القادمة . ومن هذا المنظور لن نيتم اهتاما مباشرا وصريحا بانتقاء نموذج واحد 
باعتباره أفضل الفاذج . 


تنشيط الينى السيمائتية . 
الأوجية 

لقد تركز اهتامنا حتى الآن بمسألة كيف تزودنا الذاكرة السيمانتية باجابات عن 
أسئلة فردية مثل ”81087 ه هلطم ه 415 . إلا أنه توجد اثار أخرى طريقة لا تظهر إلا إذا 
أجرينا سلسلة من المحاولات على مهمة متصلة بالذاكرة السيمانتية . وكا سنرى فإن آثار 
ذلك تنبت وجود ما يسمى انتشار التعخيط Spreading Activation‏ 1 

تأمل أولا تجربة قام بها لوس (1973) ماما . ففى هذه الدراسة عرض على 
القحوصين أحد أسماء الفعات مع الحرف الأول لإحدى الكلمات ( مثل ٣اس‏ 
ويكون على المفحوص أن يعطى بأسرع ما يمكن أحد العناصر بم يمكن أن ينتمى إلى هذه 
الفعة . إن المفحوص فى هذا الثال قد يعطى كلمة ومو“ . وفى محاولة تالية متبوعة 
بعدد من امحاولات الوسيطة عددها صفر » أو ١‏ أو )تعرض نفس الفئة متزاوجة مع 
حرف تلف ( مثل هاه© . إن المفحوص فى هذا المثال قد يستجيب بكلمة 
”اموه“ . وكانت النتيجة الأسامية أن زمن الرجع لامثال الثانى على الفعة كان أقصر منه 
للمثال الأول . ففد يتطلب المفحوص العادى 7 هر١‏ ثانية لإصدار الاستجابة للثنائية 
۴ا۴ حين يكون عليه استبار الفئة امع لأول 'مرة . إلا أن متوسط زمن الاستجابة 
للثنائية ۴۳۲-۴ قد ينقص إلى ۲۲ر١‏ ثانية إذأ أعطى امم فاكهة أحرى فى الحاولة السابقة 
مباشرة . وهذه النتيجة تسمى الأوجية #سنسء5 . وف هذه الحالة تكون سعة أثر 
الأوجية ١و‏ من الثانية . ويتناقص التسهيل الانج عن ترديد الفعة مع زيادة عدد 
اشحاولات التى تتوسط بين العرض الأول والثاى هذه الفعة . 

وتفسر نظرية اتشار التنشيط ( راجع مثلا 1975 ,واگ 2 صالامع) هذه النتيجة 
بافتراض أنه لو كان أحد المفردات ( وليكن اسم فنة ) مسيوقا » فإن المفردات تصل إل 
أوجها أو تدشط إلى الحد الذى ترتبط به بالمفردة السابقة . فاستعادة أحد عناصر فة ما 


ذاكرة مراد قات الى 2۹ 


على وجه الخصوص يحدث انتشارا فى التنشيط إلى عناصر أخرى فى نفس الفقة . ومن 
المفترض أن هذا التنشيط يسهل استعادة مفردة ما فيما بعد . ا أن من المفترض أيضا أن 
التنشيط يتناقص مع الوقت ( أو احاولات ) ويفسر هذا القول التقص ف التسهيل النائج 
عن الحاولات الوسيطة . 1 00 


وقد أكد باحثون أخرون أن الزمن المطلوب لاستعادة المعلومات من الذاكرة يكون 
'أقصر إذا طت معلومات مرتبطة بها قبل ذلك بوقت قصير . ففى بعض الدراسات 
التى قام بها ماير وسكافنفلدت وزملاؤهما كان على المفحوصين أن يقرأوا بيساطة 
سلاسل من الحروف ويحددوا ما إذا كانت تكون كلمات أم لا . وكانت اللاكلمات فى 
هذه الدراسات أشبه بالكلمات ر مثال ذلك : RATE, OAM, PLANE‏ . وق هذه 
البحوث قد تدرك انتشار التنشيط ف البيانات الخاصة بالثيرات المؤلفة من كلمات 
حقيقية . تأمل مثلا المتوائية 8101188 -#88تالط » فحيث أن كلا الخيرين عبارة عن ٠‏ 
كلمات فعلية فإن المنحوص قد يستجيب بقوله « نعم » لكليبما : تأمل متوالية أخرى 
تالف من كلمات حقيقية أيضا هى 817788 88248 . لا حظ أن الكلمة الثانبة 
فى كل زوج هی كلمة 81۲۴۴ » وكانت التيجة الطريفة هى أن زمن رجع هذه 
الكلمة كان أقصر فى المتوالية الثانية منه فى المتوالية الأولى . ومن الواضح أن عرض كلمة 
5 نشط جزءا من الذاكرة السيمانتية هو الأقرب إلى مفهوم 88848 ومح بهذا 
بالانتشار إلى الكلمات المرتبطة مثل كلمة 817755818 ( راجع مثلا ¥îeyer,‏ 
Sehne, & Ruddy, 5‏ . ويوضح هذا أن التنشيط يمكن أن بنعشر إلى كلمات 
مرتبطة عن طريق التداعى تماما ا نتشر إلى عناصر الفئة . 


لقد درست الأرجية دراسة مكثفة داخل المعمل » ومع ذلك فإن أثرها يمكن تحديده 
ف المواقف الأكثر طبيعية . فمثلا يبدو أن الأوجية قد تكون وراء اختيار الكلمات الذى 
يبدو ميزًإللأشخاص عندما يتحدئون أو يكتبون . وقد تبينا إلى هذه النقطة لأول مرة 
حينا كان أحد زملائنا يناقش الداء الذى يعانى منه الرئيس كارتر ققال إن أفضل علاج 
للمشكلة هو الجراحة . وقد استخدم كلمة *والاعم؛ التى هى بكل تأكيد مقبولة هنا الا 
أنها ليست كلمة معتادة للاختيار فى المناقشات |الطبية . فالكلمات الى ترد الى الذهن 
بطريقة أكثر طبيعية هى u‏ أو وما“ . واعتقدنا أن الاختيار حدده السياق فقد 
كانت العلة موضع المناقشة هن مرض البواسير ! 


o1.‏ سركولوجية العام 


آثار المروحة 

يوجد متغير هام فى بحوث الذاكرة هو عدد المفاهيم الحصلة بمفهوم معين . ويبدو ج 
لو أن تنشيط مشتبك معين من مشتبكات الذاكرة يسغير فيه مقداراً ثابتا من طاقة 
الاستثارة . فإذا كانت هناك رابطة واحدة من المشتبك الأصلى إلى المشتبك الذى يليه 
فإن الطافة الاستغارية كلها تسير خلال هذه الرابطة الواحدة » وتنتشر الاستثارة بسرعة 
فيها أما إذا كانت هناك روابط من المشتبك الأصل إلى أربعة مشتبكات فرعية مثلا فإن 
المقدار الثابت من طاقة الاستثارة يوز على الروابط الأربع المنناقسة ما يؤدى إلى إبطاء 
اتدشار التدشيط فى هذه الروابط عنه فى الحالة الأولى . وحيث أن الروابط الإضافية تبعد 
عن المشتبك الأصل وتنتشر انتشارا شبهها بالمروحة فإن الطاقة الاستثارية المتاحة فى كل 
رابطة تتناقص » ويشار إلى هذا باسم أثر المروحة #م,ه ههه . وقد درس هذا الأثر 
بعمق عند اندر سوك (1976 ,1974 Aden & Bower, 1973, Ader,‏ . وع الرغم 
من أن آثار المروحة يفترض فبا أنبا على درجة من العمومية فإنها درست على نطاق أوسع 
3 تجارب استعادة الحقائق . وکا سنرى فإن هذه تعتبر ف الواقع نوعا من تجارب 


. الذاكرة الشخصية‎ 
| عينة عن جل الدرامة رمل الاخخبار من لوج‎ : ۲ - ٠۲ جدول‎ 
Siludy sentences Tost sentences > 
1. A hippie is in the park. True teat sentences 
2. Afhlpple ia in the church. 
3. A hippie is in the berk. 33 هر‎ hippie ls in the park. 
4, Acaptaln ls in the park. 1-1 A lnwyer la ما‎ the cave. 
5. A captain is in the church. 1-2 A dabutante is In the benk. 
8. A debutante le in the bank. ۰ 
7. Afireman iş ir the park. ٠ 
۰ ۰. 
False test sentances 
0 
26, . A lawyer 19 in the cave. 3-1 Ahippie ls in the cave. 


1-2 A lawyer la in the park. 
1-1 Adsbutanle le ln tha cave. 
2-2 A captain ls in the bank, 

٠. 


ملاحظة : تيل أزواج الأرقام الحرابطة مع كل جملة من جحل الاختبار عل عدد المرات التي ذكر فيا اسم 
الشخص راسم المكان فى هذه الجملة لى الجموعة المؤلفة من 5؟ جلة من جل الامراسة . فمثلا يدل 9 - ۷ 
المقترث بال جملة الصحيحة الثالنة من جل الاختبار عل أن المفحوصين تعلمزا فضية راحدة حرل غاندهاناطءة 
وقععين حول عاعوا خلال مرحلة اللبراسة فى التجرية . 


ذاكرة الواد ذات للعنى 


er1 


لقد درس مفحوصو أندرسون 1974) 40 سلسلة من الجمل ذات صبغ عامة 
من رع لاع ما ملم عرصم م ٠‏ ويوضح الجدول ١5‏ - ۴ أمثلة إلى ذلك ٠‏ لقد 


ظهرت أسماء الأشخاص والأماكن مثل 


شل اموم“ 


مرات فى جمل الدراسة . 
لاحظ مثلا أن كلمة عاوولنا ظهرت فى ثلاث من عيتات الجمل » وظهرت كلمة 


امامو مرتين » و كلمة علمعاوطم4 مرة واحدة . وهذه 


و ‘church’‏ مرة أو عرتين أو ثلاث 


هى الطريقة الى استخدمها 


أندرسون فى تويع عند اروا لت تق من مفهوم می . وقد شاد كل مفحوص 
١‏ جملة من هذا النوع . وبعد دراسة الجمل أعطى للمفحوصين إختبار موفوت 
لذاكرة التعرف » وطلب منهم الاستجابة بالضغط على زرار بأسرع ما يكن إذا كانت 
الجملة المعروضة قد حفظت فيما سبق » وفى هذه ال حالة تكون الجملة هى الصحيحة » 
وإلا فإن الجملة تعتير زائفة < وعلى هذا jl‏ الجملة A hippie is ia (he park‏ يجب الحكم 
عليها بأنها صحيحة بينا جملة »ومع مها ما فا ومنت ۾ يجب الحكم علما بأمبا زائفة , 
ويوضح الجدول ١4‏ - > متوسط زمن الرجع لكل من الشرطين ( أى لكل ربط بين 
عدد الجمل التى تكرر فيها اسم الموضع وعدد الجمل التى تكرر فيا اسم الشخض ) 


وذلك بالنسبة لجمل الاختبار الصحيحة 
الصورة . فهى 


١‏ السحيحة ا 


Mean 
H6 
10.046} 
1188 
{0.060) 
1248 
(0.054) 
1204 
{0.053) 


. وتظهر بيانات جمل الاحار الرائفة نفس 


فهى توضح أن الاستجابات تزداد بطها مع زيادة عدد الجمل التى لقضمن 
المفهوم . ومتوسط الزيادة فى زمن الرجع يقترب من ۱۲۰ مايتافة بع زبادة عدد 
الروابط من ١‏ إلى ۳ . وكاد الأثر يتساوى لكل من الأشخاص والمواضع 


جدرل 4-14 : متومط زمن ن الع ( اة رفسب للوي الاعف الي للاسجايات 


Number 5! propositions 
per person 
1 2 3 

n لين‎ 1222 
64) 42 48) 
1167 1188 ' 1222 
(0.065) (0.056) (0.080) 
1153 1233 1357 
{0.054} 


1144 


1287 


(0.058) (0.048) (0.054) 


Anderson, 1024‏ بع بيجي 


or‏ ميك ولو جية التعلم 


وأحد مظاهر هذه النتيجة » كا أنه أحد مظاهر مغهوم آثار المروحة بصفة عامة قد 
يصدمك باعتباره مضادا للحدس . فالفكرة موضع البحث يمكن إعادة صياغتها على 
النحو التالى : كلما ازداد عدد الحقائق التى تعرفها عن شىء معين تزداد صعوبة استعادة 
أى واحدة منها . ( وقد لا يكرن هذا مصدر دهشة كاملة. لك » فمفاهم الكف اللاحق 
والسابق تؤدى إلى دعاوى مشابهة ) . ويتناقض هنا التنيؤ مع ما نلاحظة فى خيرتنا 
اليومية -- فالخبراء الذين يعرفون كثيرا عن مجال خخبرتهم يبدو أنهم قادرون على استعادة 
حقائق هذا امحال بسرعة وسهولة . ويسمى هذا إشكال الخيرة . وقد استطاع 
مككلوسكى وجلكسيرج )1978( ع#مماعءهة© & MeCloskey‏ أن يقدما حلا هذا 
الإشكال باقتراح أن الشخص الذى يستعيد حقيقة ما مرتبطة بمفهوم لا يقوم بالبحث فى 
جميع الحقائق المرتبطة جبذا المفهرم » وما يركر بدلا من ذلك على الحقائق الحتملة 
الارتباط بالمعلومات التى ينشدها . وبعبارة أخرى فإنهما يريان أن الاستعادة لا تتضمن 
انتشارا تلقائيا للتدشيط إلى جميع الروابط التي تنبثق من مشتبك معين » ونا تتم عملية 
بحث انتقاق لاستعادة تلك الحقائق المرتبطة فقط . 


وقد احبر الباحئان هذه الفكرة فى تجربة تعلم فيبا المفحوصون حقائق عن مجموعة 
من الأشخاص من مهن ختلفة . وكانت الحقائق المتعلمة من نوعين : حقائق حول 
الحيوانات وحقائق حول الأقطار وبالنسبة لمهن معينة تعلم أصحابها ١‏ حقائق حول 
الحيوانات أو + حقائق حول الأقطار . وبالنسبة لمهن أخرى كان يتعلم أصحابها حقيقة 
واحدة حول الميوائات وه حقائق حول الأفطار . ولتوضيح ذلك تأمل بعض 
المعلومات التى تقدم لأحد المفحوصين : 

الفنان يحب الذئاب 

الغنان يحب الأرانب 

الفنان يحب الديبة 

الفنان يحب المور 

الفنان يحب الختازير 

الفنان يحب الكلاب 


الخياط يحب الأسود 
الخياط يحب البرتغال 
الخياط يحب إيطاليا 


ذاكرة اراد دات المي or‏ 


الخياط يحب كندا 

الخياط يحب انجلترة 

الخياط يحب البرازيل 

وبعد تعلم الحقائق قدمت للمفحوصين جمل اختارية صحيحة وزائقة لتقويمها . 
وسوف نج بنتائج الجمل الاختبارية الصحيحة فقط . لقد كانت هناك ثلاثة أنواع من 
الجمل الاختبارية الصحيحة » کا هو مبين بالجدول ١4‏ - ه . والسؤال الجوهرى هنا + 
ما الذى يحدد زمن رجع جملة اختبارية ما : هل هو العدد الكلى للحقائق المتعلمة حول 
المهئة المعينة المذكورة فى جملة الاختبار : أو هو عدد الحقائق المرتيطة ؟ فإذا كان العدد 
الكلى للحقائق عاملا هاما فإن ما تم تعلمه اللفحرص هو ست حقائق بالنسية لكل مهنة 
وعلى هذا فإن متوسط زمن الرجع يجب أن يكون متساويا للجميع الجمل الاختبارية . أما 
إذا كان عدد الحقائق. المرتبطة هر المتغير الحام فإننا نستطيع صياغة تدبؤات فارقة . وعلى 
هذا فبالنسبة لجملة ۾ الخياط يحب الأسود » لا يحتاج المفحوص إلا إلى اغتبار:حيوان 
واحد مرتبط بالخياط » وبذلك يجب أن يكون زمن الرجع مريعا . أما بالنسبة لجملة 
٠‏ الفنان يحب الدبية ؛ فتوجد ست حقائق مرتبطة » وبذلك يبب أن يكون زمن الرجع 
أبطا ما يكون . واخيرا فإنه بالنسبة لجملة « الخياط يحب كندا ٠‏ توجد مس حقائق 
حول الأقطار يجب وضعها موضع الاعتبار . وعلى هذا فإن زمن الرجع يجب أن يكوت 
على درجة من البطء تكاد تقترب من الحالة التى كان فيبا عدد الحفائق المرتبطة سا . 
وقد كانت الننائج بهذا الترتيب الذى وصفتاه ماما » ا ندر كه من متوسط أزمتة الرجع 
بالميلليثانية المسجل قرين كل جملة اشتبارية فى الجدول 1-114 . 


والحل الذى يقترحه مككلرسكى رجلكسيرج )1978( MeCleskey & Glıçksberz‏ 
لإشكال الخيرة يركر على القدرة على التركيز عل المعلومات المرتبطة . وفى نفس الوقت 
يقترح مث ؛ آدمز » وسكرر (1978) $10۲ & ,سوھ ,طاليدة حلا آخر مكنا . 
وفكرتهم الأساسية أن الشخص يستطيع أن يتغلب على الآثار المتداخلة للحقائق الجديدة 

جدول 91 -ه : مترسط أزمية الرجع ( باليلليئائية ع لمل للف فى عدد الحقائق المرليطة المعلمة حول 


 ةنيعم أشخاص بعملون مهن‎ 
Test sentence Tolal taet Relevanl lacta Revctian time 
The artis likey boars, 8 8 1817 
The tallor ilke# Canada. 8 5 1570 
The tailor fikes Hons. 6 1 112 


Sure MeCloekey * Ghyckabesg, 1078. 


o14‏ سيكرلوجية العلم 


بتكاملها مع حقائق تم تعلمها من قبل . وهذا المفهوم يمكن شرحه على نحو أفضل بذكر 
بعض المواد الحقيقية من التجربة التى قاموا بها . تأمل أولا الجملتين الآيعين : 0 مارق 

كسر الزجاجة ؛ و ١‏ مارق لم يؤخر الرحلة ا . لقد امترجت إهاتان الجملتان مع بعض 
الجمل الأخرى التى لا علاقة لها بمارق . ثم تأمل أثر إضافة جملة ثالاة حول مارق هى 
د سكل مارق أن يخاطب الجمهور » . فإذا كان ما نعرفه عن آثار المرواحة صحيحا فإن 
الوقت المطلوب للتعرف على أى من هذه الجمل يجب أن يكون أطول بالنسبة 
للمفحوصين الذين تعلموا جميع الحقائق الثلاث عن مارق إذا قورنوا بأولفك الذين 
تعلموا الفقيقتين الأوليين فقط . وهذا ما حدث بالفعل » فقد م6 الحصول على أثر 
المروحة المعتاد . إلا أن الجديد فى تجربة مث وادمز وسكور هو أتهم أضافوا شرطا لم 

ينتج أثر المروحة المعتاد » وفيه لم تكن الجملة الثالتة حول مارق تلك المتصلة بمخاطيته 
للجمهور » وإنما كانت کا بل « لقد اختير مار لكى يدشن السفينة 6 . وفى هذه الحالة 
لوحظ أن زمن رجع التعرف تساوى بالنسبة للمفحوصين الذين تعلموا جملتين أو ثلاث 
جمل تدور حول مارق 

ويبدو أن الجملة الجديدة المخاصة بعدشين السفينة قد ينظر إليها على أنها تقدم ثيمة 
( موضوعا ) عموءط؛ للجملتين الأخريين . فقد ندرك أن كسر مارق للزجاجة إنما تم 
كجزء من عملية الندشين ء وحيث أن الرجاجة تحطمت بالفعل فلم يكن هناك داع 
لتأخير الرحلة . وباختصار فإن الجملة التى وفرت الثيمة حولت الجملتين اللتين كانتا من 
قبل غير مرتبطنين إلى حدث متسق . وقد يحدث ما يشبه هذا حين يتعلم الخبير أكثر 
وأكثر عن مجاله . فبعض ما يتعلمه لا يمكن أن يعد محض حقائق غير مرتبطة وإغا هى 
( ثيمات » تفيد فى تكامل الادة . ولعل ماله أهبية على وجه النصوص فى هذا الصدد أن 
المادة المتكاملة يبدو 3 تعانى من تداخل أقل من الادة غير المتكاملة ( راجع أيضا 
(Moeser, 9‏ . 

لقد رضحت تجربة مث وآدمز وسكور )1978( Smith, Adams, & Schorr‏ أن 
القابلية للتذكر بالنسبة لجملة معيئة إنما تعتمد على معانى الجمل الأخرى المرتبطة بها . 
وهذا موضوع سوف نعود إليه بتفصيل أكثر عندما نعرض ذاكرة المثيرات ذات المعنى . 


ذاكرة اللغة 


لقد تاولنا استعادة المعلومات من الذاكرة السيمائتية بشىء من التفصيل » إلا أننا ل 
يذهب حتى الآن بعيدا فى تناول الطريقة التتى يتذكر بها الناس المعلومات ذات المعنى کا 


فااكرة اراد ذات الى ors‏ 


تعرض مئلا فى فقرة من التار المعتاد . 

وقد يكون الشىء الوحيد الأكثر أهية هما يمكن أن يقال بالنسية لذاكرة المادة ذات 
المعنى أا أفضل كثيرا من ذاكرة المادة عديمة المعبى . وإذا أردنا أن نعطى مثالا واحدا 
فإننا نذكر فقط ما قام به إبنجهارس (1885) مسعدهدناة2 حين قارن سرعة تعلم قائمة 
من المقاطع عدية المعنى بسرعة تعلم مقطوعات من قصيدة 9 دون جوان » لبايرون . 
لقد تطلبت القصيدة ل عدد امحاولات التى تطليتها قائمة عديمة المعنى . وقد عا الفرق 
الملحرظ إلى عرامل معينة مثل : الروى والإيقاع والمعنى فى الشعر . وعلى الرغم من أن 
إينجهاوس كان مصيبا دون شك فى اقتراح أضمية هذه العوامل إلا أنه م يتابع هذا الاتهاه 
من البحث فى المواد ذات المعنى بطريقة تحليلية . ومن أسباب عجزه عن التقدم كثيرا 
باستخدام مثل هذه المثيرات أنه لم يكن معاحاً فى ذلك الوقت وصف مفضل وله معناه 
السيكولوجى للغة الطبيعية . وفى ضوء هذا يمكن فهم القرار الذى اتخذه بالتركيز على 
المقاطع عدعة المعنى . . 

وقد كان عل التقدم فى دراسة المواد اللفظية ذات المعنى أن يننظر التقدم فى علم 
اللغة . وى هنا القسم نعرض بإيجاز شديد بعض مماذج اللغة وأنواع البحوث النفسية 
الى أثارتها . 


ذاكرة الجمل 

خصص معظم هذا القسم لفهم الجمل وحفظها . ويعكس هذا افتراضاً بأن الجملة 
وحدة ملائمة » خاصة للتحليل فى كل من علم اللغة وعلم النفس اللغوى . وسوف 
نتناول فى قسم لاحق المواد الأطول من جملة واحدة مثل القصص والنصوص العتادة ٠‏ 

نحو الحالة اغدودة : إن إحدى وجهات النظر نحو اللغة أحدثها التطور فى نظرية 
المعلومات فى السئوات التى تلت اللعرب العامية الثانية . 'والفكرة الجوهرية وراء هذه 
الوجهة من النظر نحو اللغة أن انتقاء كلمة ما فى متوالية أو متتابعة إنما يعتمد على الكلمة 
السابقة عليها على نحو احهال . ويسمى هذا بنحر الخالة امحدودة ماماد الهم 
سوسوي . ويمكن وصف الحارلات المبكرة التى قام بها أصحاب نظريات م - س 
لشرح السلوك اللفظى بأنها تتتمى إلى هذا النوع من البحو ( راجع مثلا ج ماما 
Skinner, 1957)‏ ,1963 ,عاهها8 . ففى هذه النظريات يعد توليد جملة خاصة نوعا من 
إنتاج سلسلة من ترابطات كلمة بكلمة . وعلى هذا فإن كل كلمة ف الجملة هى مثير 
للكملة التالية . 1 
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وف الخمسينات بذلت جهود كبيرة من البحث معتمدة على مبادىء نحو الحالة 
امحدودة . ومن أمثلة ذلك دراسات الاعتاد التتابعى فى اللغة التى ناقشناها فى الفصل 
١‏ . ولعلك تذكر أن النتيجة الجوهرية فى هذه الدراسات هى أن الذاكره بالنسبة 
لسلسة من الكلمات إنما ترداد كلما ازداد اقترابها ف الترتيب من اللغة الانجليزية . ومع 
ذلك فقد لوحظ اختلاف جوهرى لى الاستدعاء بين أعلى ترتيب فى التقريب والنص 
المعناد . وعلى هذا فيبدو من الحتمل أن التار سهل الحفظ لأسباب أخرى غير الاعتاد 
التتابعى العالى وحده . وعلى الرغم من أن الاعتاد التتايعى يبدو هاما فى فهم وحفظ 
سلاسل الكلمات إلا أنه ليس العامل الوحيد . 
وقد تعرض نحو اللالة الحدودة للنقد القائل كوصف للغة أو للسلوك اللغوى . وكان 
أعنف ذلك النقد ما جاء به تشومسكى (1965 ,1957) هطع الذى اقترح اتجاها 
مختلفا إختلافا جوهريا فى دراسة اللغة . ولإدراك ما فى نحو الحالة الحدودة من خط 
يكفى أن تتأمل مثالا لجمله من ألو ع ذى المركر المطمور center- embedded se (ence‏ 
وهی : 
(1) زمط(1) The cat that the dog is chasing scratched the‏ 
فى هذه الحالة ند الكلمة “seretehed‏ ليست ها علاقة ذاته معنى بالكملة السابقة 
عليها مباشرة وهى '#«لعدف؛ . وباختصار يوجد انفصال فى تناع تيار الجملة » فكلمة 
'ل#طعاديعة؛ تعتمد فى الواقع على كلمة “هم؛ وقد ظهرت فى الجملة فى مراجلة مبكرة 
جدا » ومع ذلك فلا يوجد فى نموذج الحالة المحدودة ميكانيزم يفسر تذكر كلمة اه 
حين تكون المتوالية ألتى یع غبهيزها ايل : chasing’‏ كا ‘that the dog‏ . 
ويشير تشومسكى إلى أنه حتى مع عدم وجود الإنفصال فإن معنى الجملة لا يمكن 
إدراكه دائما بنحو الحالة المحلودة » ومن الأمثلة الشائعة على ذلك : 
They are eating apples (2)‏ 
إن هذه الجملة غامضة ء لأنها يمكن إعادة عصياغتها بإحدى طريقتين : إما معادجه ها الك 
that thay are eating‏ أو apples are for eating’‏ عوه10/ . والفرق فى المعنى يمكن إدراكه 
إذا أعربنا الجملة وعرضنا النتائج على هيئة شجرة ا هو الخال فى الشكل ١4‏ - 4 . 
وهذه الأمثلة توضح بعض الظواهر الهامة التى لا يستطيع نحو الحالة الدودة تناولها . 
بنية العبارة والنحو التحويلى : بالاضافة إلى نحو الحالة الحدودة يهم تشومسكى أيضا 
بمدئ ملاءمة بنية العيارة والنحو التحويل . وعثل نحو بنية العبارة #مساعدماة غمدءلام 
ادوج الجملة كنظام هرمى ( هيراركى ) من المشتبكات » ويسمح بالتالى بالاعتهادية 


ذاكرة المواد ذات الى ory‏ 


بين الكلمات التى تكون بعيدة بعضها عن بعض ف الجملة ذاتها . ويتالف نحو بية 
العبارة من مجموعة من قواعد إعادة الكتابة معام مام« وفيها تعاد كتابة العناصر غير 
nonterminal lpi‏ باعتبار ها عناصر غير نبائية أخرى أو عناصر نبائية لعدامم» ر أى 
الكلمات الفعلية التى تتألف منها الجملة ) . ولنتقل إلى القارىء يعض الإحساس يتحو 
بنية العبارة تأمل انحو الخاص بزع صغير جدا من اللغة الانجليزية وفيه يدل الرمز 
ر س ) على ١‏ يكن إعادة الكتابة على النحو التالى » . 


5 (sentence) حت‎ NP (noun phrase] + VP (verb phrase) 
NP ~*D (determiner) + N (noun) 

VP لامب‎ (verb) + NP 

a‏ انا 

N — boy, girl, ball 

¥ hit 


دوت دید 


Spree Santee 


oun hrm eb معام‎ noun phim verd معام‎ 


a ening polet hr we mating eros 


الشكل ٤ - ١١‏ : تخطيط عل هيئة شجرة يوضح التنيلات البديلة ججملة "9ع امه They ore eating‏ . 


ye 
e تخطيط على هيئة شجرة‎ : © - ١4 الشكل‎ 
/ ول‎ . "The girl hit Ibe boy" للجملة‎ 
رموز الاختمار المستخدمة عل نفس ما تال دا © ¥ 85 م‎ 
ع" ا«‎ mM عليه فى قواعد الببحو المعضمئة ف النعن من (1) بس‎ 


إلى ©). 


aA‏ سيكو لوجية التعلم 


وق هذا تجد أن العناصر غير النبائية فى هذا النحو هى مفردات بجردة مثل ,۴ ۷ ,0 
۴,5 » ولا تظهر فى الجمل فى واقع الأمر . أما العناصر الهائية » فعلى العكس من 
ذلك » ھی العناصر التى يتطق بها أو تكتب فعلا ( مثال ذلك "مطا* و رها“ و اا ؛ 


: اخ‎ 
وتسمح مجموعة قواعد إعادة الكتابة بالجمل الأتية من بين جمل كثيرة‎ 
The girl hit the boy. G3) 
The boy hit a ball, 4) 
A ball hit the boy. 9 


ومن السهل أن ندرك أن هذه الجمل تسق مع النحو عن طريق بناء التتخطيطات المعتادة 
التى تتخذ هيئة الشجرة . ومن ذلك أن تخطيط الجملة (3) موضح فى الشكل 
اده 

واقتراحنا لنحو حاص بجزء صغير من اللخة الانجليزية يجعلنا نرى من المفيد ( إن لم 
يكن من المكرر ) أن نذكر حك تشومسكى حول النحو الذى يصل إلى الحدود الدنيا 
من الملاءمة . ومثل هذا النحو يؤدى إلى إنتاج جميع الجمل النحوية فى أى لغةاولا ينتج 
أى جملة غير نحوية . ولم يظهر حتى الآن نحو يتوافر فيه هذا امك . 

. ويعد نحو بنية العيارة تطورا هائلا بالنسبة لنحو الحالة الحدودة. إلا أننا کا سترى 
سوف نجد فى نحو بنية العبارة ذاته بعض النقص أيضا . وهذا يجب أن يتبعه ما يسمى 
قواعد التحويل بعلم «ملاعصمم:عدو . ما هى بعض مشكلات نحو بية البارة بكل 
ترويقه ؟ تأمل الجملتين الأنيتين : 


John is eager to please. (6) 
John is easy to please. (0 
کے‎ 
noungrase کک‎ 
eb predate 
E 
لسن لملسيا‎ 
| کے‎ 
John 0 دا سا‎ peine 
bin 0 way 1 planan 


الشكل ١4‏ - 5 : إلبات إن نفس التخطيط الشجرى يلام جاتين ضما بيتان عميقدان خلفعان , 


ذاكرة المراد ذاث المحى 


9۹ 
= Smita 
Fb phen. 
امور‎ pncase اذ‎ 
حسم مومه‎ 
e E 
Fb tase 
coro 
nun pina 
n phrase 
مور‎ 5 eb 
noun phrase 
eger 
toro 
وام ا‎ 
مودعم‎ 
0 مويه‎ 
reb menê 
nan rae 0 له‎ 
NS 
ومس جومم‎ 
noun pasa مدع وي‎ 
e 
nen para 
| 
دام‎ ohn 


الشكل ٤‏ - ۷ : يوضح المرء (0) البية العميقة لجملة "#ووءام 10 ععع كا ا0ل“ » ويوضح الجزء 


. John is (o pease” البنية العبيقة جيلة‎ )( 


ويتضح أن التخطيط الشجرى الراحد الموضح فى الشكل ١ - ٠١‏ يصف هاتين 
الجملتين ( لاحظ أن الشجرتين متطابقتين على الرغم من أن الكلمات الناصة التى تؤلف 
الجملة - العناصر اللبائية + ليست متطابقة ) » وعندما توصف جملتان بنفس التخطيط 
الشجرى يقال إن لهما نفس البنية السطحية عسعدكه «مداعم . إلا أنك مع قليل من 
التفكير سوف تقعع بأن هاتين الجملتين تختلفان فى نجانب هام . ففى حالة الجملة ©) 


or.‏ سيكولوجية العلم 


تعد كلمة داه ق المسند إليه بالسبة لكلمة 'مووءام؛ ( أى فاعل ) . ويمكن إعادة صياغة 
الجملة ا يل “jh wants to please someone‏ . أما فى حالة الجملة (7) فإن “مدهي 
تحيل موضع المفعول به للفعل 'مموعام» ويمكن إعادة صياغتيا ا يل غانهاة ا غمه هالا“ 
f0r someone to please Jone’‏ . وعلى هذا نإن الجمل التى تختلف بهذا الشكل يصفها 
تشومسكى بأنها ذات بنى عميقة اناه مء مختلفة . ويوضح الشكل ٠٤‏ - ۷ 


البنى العميقة للجملتين ©) *7) . 
وتوجد مشكلة أخرى فى نحو بنية العبارة يمكن تقرير أهيتها من تأمل الجملتين 
(8) (9) . 
The boy likes the girl. (8)‏ 
The girl is liked by the boy. 9‏ 


فهنا نبد أن البنى الشجرية للجملتين تختلف اختلافا جوهريا من جملة لأخرى » ومع 
ذلك فإن الجملتين متطابقتان تماما فى المعنى . وف الواقع توجد جمل أخرى من هذه 
الفئة تشمل ما يأق': 


Whom does the boy like? (10) 
The girl is not liked by the boy. (11) 
Jsr’'t the girl liked by the boy? (12) 


وقد طور تشومسكى مجموعة من القواعد التحويلية لتوضيح كيف أن هذه الصور. 
الختلفة برتبط بعضها يبعض . وعلى هذا فإيغتراطن: أن البنية العميقة هى أشبه بصيغة 
إخبارية بسيطة [ مثل الجملة 8) ] فإن القواعد «تحويلية تخبرنا بطريقة تكوين صيغ 
البناء للمجهرل (9 » والاستفهام (30) والنفى (31)'. والاسعفهام المنفى (12) > وغيرها . 
وهذا موضوع عل درجة كبيرة من التعقد ولا تعجاوز مهمتنا حدود الاشارة إليه . 
ولنتامل باختصار شديد كيف تكون هذه القواعد التحويلية . فالانتقال من صيغة المبنى 
للمعلوم إلى المبنى للمجهول يتطلب تغييرا فى بتى العبارة مثلما هو موضح فى الشكل: 
٤‏ - ۸ للتحول من الجملة (8) إلى الجملة (9) . وهلا التحول الخاص يشمل التغيرات 
الآتية : عكس ترتيب كل من الفاعل ( المسند إلبه ) والمفعول به » وإضافة الفعل 
المساعد ها“ » وإضافة الحرف ره . وهلا التحول يمكن استخدامه فى عدد كبير من 
الجمل المتتوعة . 

النقيقة السيكولوجية للبنى النحوية : ميز تشونسكى بوضوح بين الكفاية اللخوية 
والأداء اللغوى » فالكفاية مفهوم نظرى يشير إلى متحذث ومستمع مثاليين فى مجتمع 
أكلامى .متجانس يعرف اللغة معرفة كاملة ولايتأئر بعوامل غير مرتبطة مثل حدود 


ذاكرة المراد قات الى 55 


Ame Form‏ ب 

non gree vb phd noun يه‎ verb هبام‎ 

IN 7 2N as 
dalerminet aun vee noun عبد ماوعا مما‎ ausiialy erb صر إمم مودصم‎ 
ينا‎ r pron 
ونس ممم‎ 
ماي‎ 

| 
Te br km he kl Mm gl bk kes bY he boy 


الشكل ١ - ١4‏ : تخطيط شجرى يوضح التحول من جملة مبنية للمعلوم (8) إلى جملة مبية للمجهرل (8) . 


الذاكرة وتحول الانتباه والتشتت والتعب » اث . أما الأداء فيشير إلى الاستخدام الفعلى 
للغة فى مواقف معينة يكون فما متحدث ومستمع فملین ولايكونان مثاليين . ولا برتبطه 
لأام ارتباط كاملا بالكفاية وكل هذا من قبل اكهيد إلى القزل بأن ظية ت تشومسكى 

عبتم أساسا بالكفاية . إنها نظرية حول اللغة » ولم يقصد بها أن تكوك نظرية حول طرق 
استخدام الإنسان للغة . وقد يبدو ذلك لك غريا ٠‏ إلا أنه ليس أكثر غرابة من القول 
بان نظر ية الأعداد تتعامل مع الأعداد وليس بالعمليات العقلية التى يستخدمها الناس فى 
حل المشكلات الحسابية . وعلى الرغم من أن نظرية تشومسكى حول الكفاية اللغوبة 
وليس الأداء اللغوى فإن كثيرا من علماء النغس وجدوا أنفسهم لايقاومون الرغية ى 
محاولة حلع حقيقة سيكولوجية عل الأفكار اللغوية المتصلة ببنية العبارة والتحويل . 
ويؤلفى هذا جزءا من الميدان الكبير النامى المسمى علم النفس اللغرى . وسوف عرض 
فى الأقسام التالية بعض البحوث التى تتاولت دور العوامل اللغوية فى التعلم والذاكرة . 
آثار البية النحوية : توجد دراسات عديدة حاولت درامة آثار البنية النحوية فى 
مقاييس التعلم والذاكرة (1970 ,لامعوم'0) . ومن البحوث المبكرة ما قام به (بشتين 
Ee )1961(‏ والذى أظهر أن المفحوصين قد يفرضوت وضرح بي و عل مادة 
غير ذات معنى . فقد علم إبشتين يشتين الأفراد مقاطع عدية المعنى إما باعنبارها قائمة غير 
منظمة أو باستخدام و حيل » نحوية بجعل السلسلة أشبه يمبملة > > هو الحال فى الثالين 
التأليين : 


The yi wur vum Tix hum in jeg miv, 03) 
The yigs war vumly rixing hum in jegest miv. (14) 


err‏ سيكولوجية العلم 


و كانت التتيجة أن السلاسل الأشبه بالجمل تم تذكرها أفضل على الرغم من أنها كانت 
أطول من السلاسل ااتى لم تدخل عليها ‏ الحيل » النحوية . ويثبت هذا بوضوح مزايا 
التنظم اللنحرى . 

وقد أكدت بعض الدراسات الحقيقة السيكولوجية لبنية العبارة فى الجمل . فقد 
أعطى جونسون (1965) «همهطه1 لمفحوصيه جملا من عبارتين وثلاث عبارات لتذكرها 
ثم قاس استدعاءهم فى ضوء احتالات حدوث الخطا المرجل أو الانتقالى . ويقصد 
باحتال الخطأ الانتقالى لكلمة معينة فى جملة ما ببساطة الاحقال الشرطى أن المفحوص 
يستدعى اسعدعاء حاطعا تلك الكلمة بشرط أنه يستدعى الكلمة السابقة عليها مباشرة 
استدعاء صحيحا . فإذا كانت بنية العبارة هامة فإننا نتوقع احهال خطأ انتقاالل مرتقع 
(أى احتال شرطى منخغض للاستدعاء الصحيح ) للكلمة الأولى فى العبارة بيها احتال 
الخطا الاتتقالى يجب أن يكون منخفضا للكلمات داخل عبارة معينة . وهذا التنبوٌ جحتوي 
الحدس القائل بآن العبارات يجب أن تتهاسك معا كوحدات ی نى الذاكرة . وفى الشكل 
٩ -‏ توجد عينات من نوعين من اللجمل ماخوذة من دراسة جو تسوك انوودتطول 
)1965( ¢ ؛ مع التخطيطات الشجرية المقابلة لها وا-حتاللات الخطاً الانتقالى ٠‏ وتوضح هذه 
البيائات أن حدسنا حول تكامل العبارات صحيح . لا حظر فى المثال الأرل أنه توجد 
زيادة كبيرة فى احتال الخطأ الانتقال عند كلمة "#ءاءام؛ التى هى أول كلمة فى المكون 
الأساس الثافى للجملة . وف الخال الثانى تبد كلا من كلمتى بلاس“ ,و“ مواضع 
الاحهال خطأ انتقلل متزايد » ومرة أحرى فكل منبما هو بداية عبارة جديدة . 

وتوجد طريقة أخرى لاستطلاع آثار بنية العبارة ابتكرها ستيوارت وجف إموجءاة 
1967) اود ع . فقد كان المفحوصون يستمعون أول الأمر لجملة ثم تعرض عليهم 
كلمتان ويسألون عما إذا كانت هاتان الكلمتان قد وردتا فى الجملة . وكان المحغير التابع 
هو زمن الرجع . وقد وضع الباحثان جملا مثل الجملتين (15) '(16) بحيث يكون زوج 
كلمات الاستبار يمل أو لا يشل حدا بين عبارتين . وف هذين المثالين قد يكون الاستبار 
كلمتي '6هملاهءممهمه عهوواء . وى حالة الجملة (15) فإن كلمتي الاستبار ينتميان إلى 
نفس العبارة » بيغا فى حالة (16) ينتميان إلى عبارات مختلفة . 


The presidents of large corporations pay millions of 
dollars in taxes each year. {15) 


When profits are large, corporations pay millions of 
dollars in taxes cach year. (16) 


وكانت النتيجة أن متوسط زمن الرجع كان أطول بالنسبة للجمل التى تحدد ها حدود » 


ذاكرة امراد ذات الى arr‏ 


he mall child picked 3 ble سما‎ 
و م‎ 9 00 07 


الشكل ١4‏ - 4 : بخطرطات شجرية 
لبوعين من الجمل مع ذكر احتالات الط 
الانغالى للكلمات الى تقع فى كل حرضع من 
مواضع كل من نوعى الجمل . ويوضح القسم 
(5) جلا ذات عارتين والقسم (0) جملا ذات he o wih bk mis aie ru‏ 
ئلاث غبارات (1965 ,و مە . م NE‏ تم 23م 1 كام 


فمن السهل الحكم على كلمات الاستبار حين تكون عناصر من نفس مكون الجملة . 
ومرة أخرى يشير هذا إلى أن العبارات وحدات ذات معنى فى الذاكره . 


ونناقش أعيرا إحدى الدراسات التى نشير إلى أن البنية العميقة قد تكون ها تواتجها 
فى الذاكرة فقد استخدم بلمنثال وب رکس (1967) وعتادمظ ‏ لوطامeسساق‏ جملا كذلك 
الزوج الكلاسيكى الذى عرضناه من قبل والذى دار حول 3098 » أى الجملتان 
© ,0 . ويوضح الشكل ٠١‏ - ۷ البنى الشجرية التى تمثل البنى العميقة لهاتين 
الجملتين . وقد عرض على المفحوصين مجموعة من هذه الجمل ثم تلقوا مهمة من مهام 
الاستدعاء المبه حيث تم التبيه إلى كل جملة بكلمة واحدة من هذه الجملة . وبالنسبة 
لعينة زوج الجمل وجد أن كلمة اه3“ منبه أفضل لجملة بيع“ مته لجملة "وم 
وتفسير هله النتيجة يمكن إدراكه من مقارنة ١‏ ارئفاع » كلمة #طوق فى التخطيطين 
الشجريين . وفى جملة مهوم“ تحتل كلمة اه7“ مكانا عاليا فى جدا البنية . والمنبه ياه 
ليس إلا رابطة واحدة فقط استبعدت من المشتبك الذى ممثل الجملة ككل . وهكذا فإن 
كلمة «اهق بمعنى من المعانى تعد كلمة مركزية جددا لمعنى الجملة . أما فى جملة بوهوم“ 
فإن كلمة باهو تقع فى المستوى الأأدنى من الشجرة وعلى هذا فهى ليست كلمة مركزية 
لمعنى الجملة . 

ولعلك لاحظت أن كلمة صاه3 ظهرت مرنين فى البية العميقة لجملة مهو“ . وهذا 


art‏ سيكو لوجية العام 


فى ذاته قد يشرح النتيجة دون حاجة إلى تدبر مسألة ارتفاع هذه الكلمة فى الشكل 
التخطيطى . فقد تأكد أن عدد مرات ظهور الكلمة ف البنية العميقة يرتبط بفعالية هذه 
الكلمة كإحدى التلميحات 1974 ,عمس . إلا أنه ليس من المؤكد ما إذا كان 
الارتفاع فى ذاته يعد متغيرا حامما . 

الدراسات الفسية للتحويلات النحوية : كثير من الدراسات حول الحقيقة 
السيكولوجية للفواعد التحويلية اهتمت با يسمى العقد الاخطقاق اممم لداع 
Mier, 1962(‏ اتطاموهوه . وهذه النراسات كانت موجهة بوجهة نظر تشومسكى 
(1957) وامصوصت حول التحويل . فقد زعم أن جميع الجمل من عائلة جملية ما ( مثلا 
الجمل من رقم 8 حتى رقم 12) ها نفس الأساس الشجرى والتى تقترب فى صورتها من 
الجملة الخبرية البسيطة المبنية للمعلوم ( مثال ذلك جملة 'الهط »ذا الط سطوق"» . وعلى هذا 
فالجملة الدبرية هى نمط الجملة الأقل قابلية للتحويل . فإذا انتقلنا إلى الجملة المنفية أو 
المنية للمجهول يكون من الضرورى استخدام بعض التحويل التفضيل . ( ليس من 
الضرورى أن نفترض أن الجمل البنية للمجهول والجمل النفية تتطلب مقدار متساويا 
من التحويل ) . وأخيرا فإن الجملة المنفية البنية للمجهول تتطلب كلا من التحويلين 
الخاصين بالنفى والبناء للمجهول . وأحد التضميتات الممكنة هذا المفهوم الخاص: بالتعقد 
الاشتفاق هو أن مطالب التخزين يجب أن تكون أكبر لصيغ الجملة الأكثر تعفيدا . 

ويرى سافين وييرشتوك (1965) 10ا۲ & صابك أن هناك طريقة لاختبار هذا 
الفرض . فقد عرضت أنواع من الجمل الختلفة فى التعقد الاشتقاق على المفحوصين فى 
مهمة من نوع مهام ذأكرة المدى القصير . وى كل محاولة كان المفحوص يعطى جملة 
متبوعة بسلسلة من ثماقى كلمات غير مرتبطة . وقد أحذ عدد الكلمات غير المرتبطة 
المستدعاة ( التي تتبع الاستدعاء الصحيح للجملة ) كمقياس للوسع الالحتياطى مهمو 
ام - أى وسع ذاكرة المدى القصير الذى لا تستغرقه الجملة . وقدأوضحت النتائج 
وجود وسع احتياطى أكبر مع الجمل المثبتة المبنية للمعلوم عنه مع الجمل المنفية المبنية 
للمجهول . وكانت الجمل المثبتة البنية للمجهول والجمل النفية المبنية للمعلوم فى منزلة 
متوسطة بالنسية للوسع الاحتياطى . ومن الواضح أن هذه النتيجة تتسق مع فكرة أن 
التعقد الاشتفاق يؤثر فى الذاكرة . 

وم تكن دراسة سافين ويرشنوك وحدها فى اظهار التواتج السلوكية الرتبطة بالتعقد 
الاشتقاق ( فهناك مغلا 64 Miller & Meckean,‏ “1963 ,ممطددع38) . ومع ذلك توجد 
دراسات عديدة تتعارض نتائجها مع ماهو متوقع على أساس هذا الفرض ( راجع )۴٥۵6۲,‏ 


ذاكرة الواد ذات الى ara‏ 


Gare, 974‏ & ,8606 . ومن بين هذه الدراسات الماقضة يوجد عدد من المحارلات 
الفاشلة فى تكرار تالح تجربة سافون وبرشنوك . وعلى وجه الاجمال يبدو نا أن فرض التعقد 
الاشتقاق يستند إلى اسا واه . وعلى هذا فإنه لا يوجد دليل واضح بعد يؤكد أن 
التحويلات النحوية تؤثر تأثيواً دالا فى التعلم أو الذاكرة » وهذا على عكس الحالة النالجحم 
بالنسبة لقواعد بنية العبارة . 

التطورات الراهنة فى علم اللغة : أحدث كتابا تشرمسكى الشهيرات أن ماف مدرو 
Structures )1957(‏ و )1965( specs of he heory of syntax‏ ثورة فى دراسة علم اللغة . 
إلا أن هذين الكتاين لم يكونا الكلمة النهائية فى الموضوع بحال من الأحوال . فالواقع أن 
علم اللغة شهد انفجارا حقيقيا فى نظيات النحو منذ عام 1415 » بعضها ليست إلا 
تنويعات واضحة على ثيمة التحويلات عند تشرمسكى . 

وعلى الرغم من أن معظم هذه التطورات ليست ذات أهمية خاصة لدى أصحاب علم 
النفس اللغوى إلا أحدها وهر - نحر اححالة ممسويع معدت - له أهمية . والواقع أن كثو 
أن الأفكار النحوية فى نمو الحالة اندمجت ف النظريات السيكولوجية للتعلم رالذاكة ( راجعم 
مغلا Rurselhart, Lindsay, & Norman, 1972, Kinisch, 1972, Anderson & Bower,‏ 
3( . 

ویتتارل محر الحالة الذى طوره فلمرر (1971 ,1968) ۴1٥۴۴‏ بأنترسون 0۸یع4 
(1971) إحدى نقائص نظرية تشومسكى . فلقد ركز تشومسكى تزكينا شديدا على أحد 
مكونات اللغة وهو الإعراب هوه على حساب مكون آخر وهو النلالة السيمانتية 
تمصع . وعلى العكس فإن نحو الحالة أكثر اهتاما بالدور السيمائتى للكلمات فى 
الجمل وحيث أنه يوجد » ا سترى » دليل وفير على أن الجوانب السيمائتية ( أى المعاق ) 
تعد حاسمة فى فهم وحفظ مادة أللخة فإن هذا يجعل من المفهوم اهام علماء النفس يدحو 
الحالة . 

ومكن إدراك أوجه التضاد بين اتجاه تشومسكى واتجاه فلمور 3 فحص المستد إليه فى 
الجمل العديدة التالية ( من 17 إلى 21 ) . وف رأى النحويين من أصحاب نمو الحالة جميع 
هذه المفردات - بالرغم من أا جميعا من نوع المسند إليه » تقوم بأدوار سيمانتية مختلفة فى 


. الجمل‎ 
The boy throws a ball. UD 
The ball broke the window. (18) 
The bay Jikes the girl. U9 
The bali was caught. 20) 


The boy was kissed by the girl, 2H 


er1‏ سيككتولوجية التعلم 


وهذه الأدوار هى بالترتيب كا بلى : فى الجملة (17) فاعل امعو » وفى الجملة (18) أداة 
Instruement‏ « وى الجملة (19) صاحب خبرق مء ممه » وفى الجملة (20) مفعول به 
أو شىء »زناه » وفى الجملة (21) مريض أو عميل ا«#نامم . وتوجد حالات أخرى أيضا » 
إلا أن هذه تكفى للتعبير عن الفكرة . 

وف نحو الحالة ليد أن البنية العميقة للجملة تتأف من مفاهم مرتبطة سيمانتيا ويرى 
فلمور (1968) ومممدلقةة أن هذه االات تؤلف مجموعة من المفاهيم العامة تحدد أحكاما 
معينة يصدرها الأشخاص على الوقائع التى تدور حولم . وعند التعرض للخبق بواقعة ما 
فإن المفترض أننا ندركها فى ضوء من قام بها ( الوسيط أو الفاعل ) » ومن دقعت عليه 
( العميل ) » وما وقعت عليه ( الشىء أو المفعول به ) . 


تمنيل المعنى فى الذاكرة 

لقد تناوثنا حتى الآن إطارا لغويا يكفى للتمهيد لتناول بعض الفاذج السيكولرجية 
الصريحة لذاكة الماد اللفظية ذات ال معنى . وتوجد تماذج عديدة صممت لتشمل مدى 
واسعا من المهام ( متبا مثلا & Normon, Rumelhari, 1975, Kintsch, 1974, Anderson‏ 
73 ,س0 ) . إلا أنه لسوء الحظ تتميز هذه اتماذج بأنها معقدة وتتطلب مسامحة كبيرة 
لشرحها . وعلى هذا فسوف تختار نموذجا واحدا منها لزيد من المناقفة » وهذا الموذج يسمى 
موذج الناكة الترابطية للإنسان (ذرت) أو (human associative memory) H A M‏ ¢ 
وقد وضعه أندرسون وبارر (1973) ۸٥۵٤0٣ & 8٥۷۴۲‏ - ومنذ ذلك اتسع نطاقه وتعدل 
(1976 ,تامممعلاهة) » وتسمى الصورة المعدلة منه 1 © ه . وکل من ¥ 84 CT,‏ 4 
مصمم للتنفيذ على الحاسب الالكتروى . وهذا مزاياه ومضاره . فمن ناحية قد يكون 
للحاسب الالكتروق ر أو للغة البريجة المستخدمة ) دود لا توجد عند الانسان . ويجعل 
هذا النقص الموذج المعتمد على الحاسب الالكتروق غير ملاثم فى بعض التواحى ؛ ومن 
ناسية أخرى فإن إنتاج برناج عملى يتطلب صياغة هذه الافتراضات صياغة صريحة . 
ويتطلب هنا تفكيرا واضحا حول ما هو مهم وضرولاى للتقدم فى الميدان . 

طبيعة التمليل : حيث أن 98 ۸ 7,18 © ۾ يشت ركان فى الخصائص الأسامية » وحيث 
أن 26 ه 66 أبسط من © € ۾ فإننا سوف تعاول 486 8 أو ( ذ رن ) . لقد صمم 
( د رن ) لتحويل المدخلات شفريا »> وتخرين اتمئيلات المشفرة » واستعادة المعلومات 
الغنتزنة اسعجابة لأنواع مختلفة من الأسكلة . والقرار الأول الحاسم الذى على المنظر اتخاذه 
فى تصمم مثل هذا اللسق هو كيف تمثل المعلومات . وقد اختار أندرسون وباور القضية 


ذاكرة الراد ذات العنى ry‏ 


ومثافووهممم باعتبارها الوحدة الذرية للمعرفة . والقضية هى صياغة مجردة تتبع قواعد 
معينة فى التكوين وفيبا قيمة الصحة ( أى قادرة من حيث المبدأ على أن تكون صحيحة 
أو زائفة ) . ويمكن وصف القضية من الوجهة الحدسية بأنها نوع من التركيد أو الجزم 
حول الكون . إلا أننا نحتاج إلى نوع من الحذر هنا . فالقضية تجريد وبالتال لا يجوز 
تنار هما على أنها ببساطة محض صياغة لفظية . وسوف نستخدم الكلمات فى صياغة 
القضايا ( مثل ٠‏ الشمس تشرق من الشرق ؛ ) إلا أن القضية لا تتألف من الكلمات 
ذاتها » وإئما هى المعنى الذى تعير عله الكمات . 

وافتراض أن القضايا مجردة له بعض النواتج المامة . إنه يعنى أن الثيرات اللفظية 
والمصورة يم تمثيلها فى صورة مشتركة » أى القضايا . ويوجد يعض الدعم الامبريقى 
هنا القول . فقد عرض روزنبرج وسيمون (1977) Rosenberg & mon‏ على المفحخوصين 
سلسلة مفردات تتالف من كل من حمل وصور تصف وقائع معينة . وقد وجدا فى 
اختبار تعرفي لاحق أن المفحوصين تذكروا الوقائع ولكنبم لم يتذكروا ما إذا كانت قد 
عرضت على هيئة صور أو جمل . وهذه النتيجة تشير إلى أن تمثيل المعنى لكل مفردة اتخذ 
صورة مجردة أكثر منها نوعية خاصة بوسيط بذاته . 

إلا أن فكرة أن المعلومات يتم تخزينبا دون اعتبار للهيئة التى تكون عليها المدخلات 
ليست مقبولة قبولا عاما . فقد أصر يفيو (1971) واوزدط مثلا » ا أشرنا فى الفصل ١١‏ 
( صفحة ٠٠١‏ ) » على وجود منظومين منفصلتين للتخزين إحداهما للمعلومات المصورة 
والأخرى للمعلومات اللفظية . ويوجد جدل ف التراث المعاصر حول ما إذا كانت 
القضايا وحدها تستطيع تيل جميع المعرفة فى الذاكرة البشرية أم أن الأمر يمتاج إلى تفيل 
عختلف للتصور ( راجع ,1978 Pylysbya, 19173, (Kosslyn & pomerantz, 1977, Kieras,‏ 
Aen, 8‏ إلا أن نتائج هذا الجدل لا نزال غير مؤكدة . 


ولنتأمل الآن الفضايا التي استخدمها نموذج ( ذ ر ن ) ثيل المعلومات فى ذاكرة 
المدى الطويل . وهذه طريقة لوصف كيف تعرب الجمل فى هذا الموذج . إن البنام 
المستخدم لتسجيل الحقائق حول الأشياء والوقائع والخالات التى عايب العالم هو بنية 
المسند إليه - المسند . ويوضح الشكل ٠١ - ١4‏ () مثالا أينية مسند إلبه (8) > مسن 
«م) للتوكيد القائل uae‏ ا ووه 586" . والمشتبك العلوى للشكل يسمى مشتبك 
القيفة يمد . ويمكن أن ينظر عدد من حالات الإستاد بعضها فى يعض إلى أى عمق 
نشاء . وعل هذا فإن الشكل ٠١ - ١4‏ (0) يوضح البنية للقرل بأن وملعاءجده ها هله 
that the egg is square”‏ . وللتمييز بين المسند إليه والمسند وظيفة هامة فى السماحع للمرء 


ora‏ سركولوجية التعلم 


بتقديم الموضوع ( المسند إليه ) والتعلق عليه ( المسند ) . 


ويوجد تمييز هام آخر بين العلاقة والشىء . فتمثيل التو كيد القائل ها “٠٠١ ۴٠×‏ 


smarter than the bear"‏ مل مبین فى الشكل ١١ - ۱٤‏ (ه) بيها تمثيل القرل رھط ما“ 
'للدنة عا انط موضح فى الشكل ١١ - ١4‏ (ط) . وفى كل حالة غجد أن اتمثيل يشير 


أن المسند إليه يحمل بعض العلاقة (©) بالشىء (0) . 


الشكل ٠١ - ١4‏ (8) : بنية المسند إليه فى 
رذج 8 4 1 والتى تحدد القضية القائلة 
square”‏ قا هوه )b( . ‘ke‏ البية انی تحدد 
القضية القائة surprising that (he‏ ها ‘It‏ 
sre‏ کا يوه . وبين أن إحدى حالات 
الإسناد قد تتطمر لى أخرى 


الشكل ١١ - ١١‏ : مالان عل بي 
العلاقة - الشىء . ففى القسم (ه) تيل للجملة 
القائلة ‘The fdx is smarjer than the‏ 
bear’‏ > وف القم (ط) تمل لملا “٣‏ 
hoy hit the ball’‏ , 


ل 5 


om sauna 


Tha bay ht be ball 


إلا أن التمييزات السابقة لا تسبح لنا ببيان این ومتى وقعت الحقيقة . . فيعض الحقائق 
صحيح ف أى سياق وبالتالى لا يحتاج الأمر إلى إعطاء سياق . وهنا هو حال توكيدات 
مثل “George Washington was the first presideent of ihe united State’‏ . إلا أن معظم 


ذاكرة الود قات الع 2 


الصبغ يتطلب إشاره إلى الزمن (5) و /أو الموضع (ة) الذى تكون فيه صحيحة . 
ولوضع جميع هذه الأفكار معا تأمل القضية المركبة التالية : 
‘At [he canventlon the candlde soid hls opponent lacked support’‏ ويوضح الشكل 
١١ - ٤‏ شجرة المدخلات عم اة هذه القضية . وهذا هو ما يخترن فى الذاكرة . 
ولاستعادة المعلومات من الذاكرة نستثار عملية تسمى المزاوجة 94476234 ء والتى 
تعمل على نحو يشبه مايتم فى عملية البحث فى مناطق التقاطع فى تموذج كولتر 
وكويليان . ففى تجربة للتعرف ملا افترض أن المفحوص قد درس الجملة السابقة . 
وخلال جزء الاختيار فى التجربة قد يستر المفحوص بنفس الجملة . ويداً روتين 
المزاوجة عند المشتبكات النهائية فى الجملة ويبحث متجها إلى الوراء خلال الروابط التى 
تقود إلى هذه المشتبكات . وفى هذه الحالة لا يقتصر الأمر على جرد ملاحظة وجود 
الرابطة وإغا يتحدد أيضا نوع العلاقة ( سياق » حقيقة » علافة » إل ) . وتستمر هذه 
العملية حتى الوصول إلى مزاوجة كاملة أو انتباء الوقت المحدد . 


مي 


الشكل ع - hi : 1Y‏ شجرى ملة At the convention ihe candidate said his‏ 
ال ليك lacked‏ معو مترمه . لظ تقضيل السياق (0) فى الموضع (1) رالزمن (5) ١‏ وتفضيل الحفيقة 
(1) فى بنيعين مطمورتين للمسند إليه (5) والمسند (8) . وکل مشبك خخاص (۴) مفصل بدرره ل علاقة (16) 


وشيء (0) . 
وإذا لم يمكن الوصول إلا إلى مزاوجة جزئية عند انتهاء الوقت فإنا يمكن قبوها إذا كانت 
على درجة كافية من الجودة . 

ما الذى يؤدى إلى فشل عملية المزلوجة ؟ أحد الاحتالات الواضحة هو عدد 
الروابط التى تتأى عن المشتيكات التبائية فى شجرة الاختبار . إفرض مثلا أن الفحوص 
تعلم فى جزء التجربة الخاص بالتدريب أن المرشح قال فى الاجتاع علعها امعددممه My‏ 


0 ميكولو بية التعلم 


‘My opponent lacks و‎ ‘My opponent lacks support’ وكذلك‎ < intergrity’ 
فى هذه الخالة قد تلاحظ أثراً جوهريا‎ . “My opponent lacks money” ثم‎ intelligence" 
من نوع المروحة مبتدئا من مشتبك الثىء الواقع إلى أقصى جين فى الشجرة المرسومة فى‎ 
وفى مثل هذه الأحوال فإن إحهال الوصول إلى مزاوجة المفردة قبل‎ . ٠١ - ۱۴ الشكل‎ 
. إنتهاء الوقت أقل ما لو كان هناك أثر مروحة أقل‎ 

التقويم التجريى لفوذج رذ رن) أو 9ه 64 : لقد سجل أندرسون وباور 
Bower )1973(‏ & «مدء لصخ عددا كبيرا من الاختبارات التجريبية موذج ( ذر 3 ) . 
وعلى الرغم من أن هذه التجارب يتطلب بعض الخلفية الرياضية لفهمها فإن بعضها 
يمكن وصفه فى عبارات كيفية . ولنتأمل تجربة فى الاستدعاء النبه للجمل ( فى الفصل 
5 من كتابهما ) . لقد كانت الجمل المتعلمة فى هذه الدراسة يتضمن كل منها حالات 
نحوية أربع هى : الموضوع ء الوسيط » الفعل » الشىء . )١(‏ وكمثال نذ کر : عم ولاه 
park the hippie touched the dedutante’‏ »> والبنية الشجرية ذه الجملة موضحة فى 
الشكل ٠۳ - ۱٤‏ . وقد درس كل مفحوص مجموعة من ۷١‏ جملة . وبعد فترة 
الدراسة اختبرت الجملة بطريقة اليه المتزايد وماع 01-لمعسعيعمة . وقد تألفت المفردة 
الاختبارية الأولى. من إحدى كلمات الحتوى الأربع ( الموضع » الوسيط » الفعل » 
الشىء ) وكان على المفحوص محاولة استدعاء الكلمات الثلاث الباقية . فمثلا قد تشير 
المفردة الاختبارية إل الو ضع فقط مثل “.ميل -سهة) اروم عط م1“ . وكان الاختبار اتا 
يتلو ذلك مباشرة ٠‏ ويتألف من كلمة الحتوى الأصلية بالاضافة إلى كلمة إضافية » وعلى 
المفحوص عندئذ يحاول استدعاء الكلمتين الباقيتين . أما الاختبار الثالث فكان يتألف 
أيضا من كلمة محتوى إضافية أحرى وعلى المفحوص أن يستدعى الكلمة الوحيدة 
الباقية . 


ويمكن تفهم منطق هذه الدراسة بالاشارة إلى الجملة الممئلة فى الشكل ١1 - ١4‏ 
لنفرض أن الشخص تم تنبيبه أولا بكلمة هم“ ويمكنه استدعاء كلمة '#عطعده» 
ولاشىء سواها . وحيث أنه يمكن استعادة كلمة 'ع«امها* فإندا نعرف أن كثيرا من 
الروابط المبينة فى الشكل ٠١ - ١4‏ يجب أن تمس » وخاصة جميع الروابط بين كلمة 
ماو“ وكلمة 'اعده)* متضمنا ذلك علاقة المسند (۴) . ( ونشير عرضا إلى أن المرابطة 


)١(‏ هذه هى مصطلحات أندرسرت رباور » وتشير كلمة #تتسافاطء3 ف المال إلى الإنسان . وهنا يمكن 
اعبارها من نوع حالة العميل 1684أهم تبعا للسق المذكور فى صفحة 


قاكرة المواد ذات الى 55 


“3 يتم مسها مادام الشخص يقول #عإعما) . الا أنه مادامت كلمة "ماده لم يم 
استدعاؤها فإن رابطة الشىء (0) يحب أن تضعف أو تزول . فماذا يحدث إذا تم تنبيه 
الشخص بعد ذلك يكلمتى "عدم و 'متوونة' ؟ بشرط أن المبه الاضاق '#نوواط 
لا يؤدى إلى تقوية رابطة الشىء الخاطقة . إن النتيجة المتوقعة أن الممحوص يظل غير قادر 
على استدعاء كلمة *6ة هنعل" . 1 

وعلى عكس هذا الال تأمل الحالة التى ينبه فيها المفحوص بكلمة ماروم' ويستطيع 
استدعاء كلمة #امون* فقط » إنه عندئذ ع إذاأعطى المنبه المردوج المؤلف من كلمتى 
‘park‏ و touched"‏ يستطيع استدعاء كلمة '#ا«هاسامل' . وإحدى الطرق التى يمكن أن 
يحدث بها هذا إذا مُست رابطتا العلاقة والشىء فى الاختبار الميدى مع بقاء علاقة المسند 
ضعيفة » فهذا يؤّدى إلى إعاقة استعادة كل من كلمتى '4عطعدم“ ر “deha‏ . 
فإعطاء كلمة *##دعسه* يؤدى إلى تكوين الرابطة المفقودة ويسمح باستدعاء كلمة 


. ‘debutante’ 


الشكل ١۴ - ١4‏ : شجرة الدعلات ۴ا 
بسجها نموذج ( ذ ران ) اللجملة القائلة (عن 
(A nderson & Bower, 1973 ‘In the‏ 


3 out عضا‎ tch مضه‎ park the hippie touched the 
Location) {Agen Verb!  tObpeci) . debutante’ 


لاحظ أنه فى الثال الأول لم يكن استدعاء كلمة الشىء "امامل أفضل بعد المجه 
المزدوج مته بعد المبه الواحد المبذى . الا أنه فى الخال الثاني أصبح استدعاء كلمة الثىء 
فى الجملة بعد المبه المزدوج أعلى منه بعد البه الواحد . وعلى المستوى الكيفى يمكن 
القول أن اختبار تموذج ( ذرن ) توافر نا عن طريق مقارنة الاحهالات الحقيقية 
للاستدعاء فى هذين النوعين من المواقف . وتوضح البيانات استدعاء أعلى بالنسبة 
للموقف الئاق » وهنا ما يعباً به بالفعل الفوذج . ( الاختبار الكمى لللموذج على درجة 
عالية من التعقيد والصعوبة وهنا لن نصفه هنا ) . 

وعلى وجه الاجمال فإن البيانات التى حصل عليها أندرسون وباور تسق مع 
اموذج » الا أنبما لم يسجلا بعض النتائج التى لا.نتسق معه . فقد حصل ياحثون 


nr‏ سيكولوجية النعلم 


آخرون على نائج تبدو مضادة اموذج ( ذرن ) (منها على سبيل المثال © 666 
(1975) ,مرها . ومع أنه توجد بيانات ليست متسقة تماما فان النموذج يكون على 
درجة من التعقيد بحيث يسهل تعديله للوصول إلى التنيؤات الصحيحة . ومثل هذه 
امرونة يعتبرها بعض العلماء ضعفا فى النظرية ولا يعتبرونها قوة ها , لأنها تبعل الموج 

من النوع الذى يصعب دحضه . وهذه إحدى مشكلات جميع الماذج الواسعة النطاق 
والمؤسسة على الحاسب الالكتروفى . وربما يكون من قبيل الدفاع عنها القول أن أعظم 
انحبازاتها ليس فى توصيفها لنظرية نبائية للذاكرة » ولا فى لباحها فى التب بنواتج تجريبية 
محددة » وائما فى توفيرها لإطار عام للتفكير فى مسائل نظرية مخطفة . 


ذاكرة افيئة فى مقابل الجوهر أو المغزى : 

إن أحد جوانب ذاكرة الجمل التى ل تلق هنا اهتاما كافيا بعد هو الأصية القصوى 
معنى الجملة . وى هذا القسم اقش يعض التتائج التى توصلت اليها الدراسات حول 
ذاكرة افيعة الإعرابية فى مقابل الجوهر أو المغزى . و بعد هذا الموضوع معبرا طبيعيا إلى 
القسم الأخبر من هذا الفصل والذى يهم بذاكرة التصوص . 

وإذا أردنا أن نلخص الموضوع مقدما نقول أن معنى الجملة تم استعادته أفضل من 
الطيكة الاعرابية أو التكوينية ها . وتوجد حتى الآ براهين عديدة على هذه النقطة 
لهامة » ومن الأمثلة التى يستشهد بها كثيرا تجربة ساكس (1967) وم5 والتى كانت 
عهدف إلى البحث عن السمات أو النصائص التى يحتفظ بها الناس من قراءة النثر 
المعتاد . وقد استمع المحوصون فى التجربة وحاولوا فهم بعض قطع من النار . وم يكن 
المفحوصون يعرفون أت كل قطعة تحتوى على مايسميه ساكس جلة الأساس عفد 
عاسم والتى جاء بعد عدد من المقاطع عرضت قبل تهاية القطعة عددها إما صفر أو 
۰ أو ٠‏ مقطعا . وعند نهاية القطعة عرض على المفحوصين جملة إما مطابقة لجملة 
الأسا اس أو صورة معدلة منها » ثم سكلوا أن يحددوا ما إذا كانت جملة الاختبار متشابية 
مع جملة الأساس أم تختلف عب . وكانت هناك فى التجرية أربعة أنواع من العلاقات بين 
جمل الاختبار وجل الأساس . فجملة الاختبار قد تكون متطابقة مع جملة الأساس » أو 
تختلف عنها بإحدى طرق ثلاث : إما من الوجهة السيمائتية ( تغير فى المعنى ) أر من 
الوجهة الصورية ( تغير فى أحد التفاصيل على نحو لا يغير فى المعنى ) » أو من ناحية 
صيغة المتحدث ( تغير من البنى للمعلوم إلى المبنى للمجهول أو العكس ) .ومن أمثلة 
ذلك أن إحدى القطع قد اهتمت بطريب عيون هولندى اكتشف مبداً اللسكوب ونقل 


ذاكرة الراد فات ال oer‏ 


المعلومات إلى جاليليو . وكانت جملة الأساس فى القطعة هى : 
leller about it to Gallleo, ibe great Itallan scientist’‏ م “He seni‏ . 
وكانت الجملة الاحتبارية التى تغيرث سیمانتيا هى : 
‘Galileo, the great Ialisa scientist, sent him a leter about it”‏ , 
أما التغير من ناحية صيغة المتحدث فكان کا لى : 
letler aboul it was sent to Gallleo, the greai Italian Scientict‏ 4" , 
وكان التغير الصورى على النحو التالى : 
the greal ztallan scientist, a letter about It‏ ,معالام0 “He sent‏ < 
وكانت البيانات الأساسية من هذه التجربة النسب المثوية للاستجايات الصحيحة 
لكل نوع من الأنواع الأريعة فى جمل الاختبار كدالة لمقدار المادة القحمة ين جمل 
الأساس وجمل الاختبار . ويمكن إدراك هذه البيانات من الشكل ٠١ - ٠١‏ . وقد 
وجد أن المفحوصين بمكنهم بين التغير السيمائتى على نحو جيد حتى بعد اقحام 11١‏ | 
مقطعا . الا أنه بعد عرض 17١‏ مقطعا هبطت الدقة فى تعيين التغيرات فى صيغة 
المتحدث أو فى هيئة الجملة حتى وصلت إلى ما يقرب من مستويات الصدفة . لا حظ 
أن جميع أنواع الجمل التى لم تتعرض لادة مقحمة أمكن تصنيفها تصنيفا صحيحا . وقد 
اعتبرت هذه الحقيقة دليلا على أن اطيئة النحوية للجملة يع الاحتفاظ بها فى الذاكرة 
الأولية » بينا المعنى يم الاحتفاظ به فى الذاكرة الثانوية . فلا ييقى لأغراض الاستخدام 
فى المستقبل إلا معنى المعلومات اللغوية إلا إذا وضعت أولوية لتذكر شیء آخر ( كأن. 
يكوت اللون الذى طبعت به الجملة» هل هو الأحمر مثلا ؟ ) . وجتى فى هله الحالة 
فإن الذاكرة للجوانب غير السيمائتية قد تكون أضعف من الجوانب السيماتية للمادة 
موضع الاهتام > لأا ( أى الجوانب غير السيمائتية ) ليست جزعا من كل منظم ٠‏ 
و هذه النتيجة تدعمها دراسة وائر (1974) دسو و هى الدراسة التى إتفقت فى 
جوهرها مع بحث ساكس . فقد اختر المفحوصون فى كل من ذاكرة المعنى وذاكرة 
التفاصيل الأسلوبية العارضة . وعلى أية حال فإن بعض المفحوصين فى تجربته كانوا 
يعرفون مقدما أنهم قد يختيرون فى التفاصيل السطحية ‏ بينا لم تعرف مجموعة أغرى 
ذلك . فقد أوضحت البيانات أن ذاكرة المعنى كانت عالية وتساوت تقريبا فى الجودة 
ت ال 0 1 . ذلك فان ذاكرة التفاصيل السطحية 
ا 1 للمجموعة التي 9 اڭ مسيقة 
كانت منخفضة نسبيا . والواقع أنه بالنسبة للم 
كانت التعرف عندها عند ما يقرب من مستوى الصدفة . أما المفحوصون الذين أخبروا 


ott‏ سيكولوجية العلم 


أن الذاكرة الحرفية ستكون مطلوبة فقد كان مستوى الأداء عندهم أعلى على نحو دال من 
مستوى الصدفة إلا أنه كان أسوا من التعرف على المعنى وكان هذا الفرق والا أيضا . 

وأخيرا فإن السياق يحدد المدى الذى يتم فيه الاحتفاظ بالعنى بدلا من الليكة الحرفية . 
وقد قام أندرسون وباور (1973) 807 & «دموعههم. بدراسة على حفظ صيغة المتحدث 
( أى المبنى للمعلوم فى مقابل المبنى للمجهول ) . فقد ثم الاحتفاظ بهذا الفيز لفترة 
قصيرة حين مكل المفحوصون أن يتعرفوا على مجموعات من الجمل غير المرتبطة . الا أنه 
حين كونت الجمل قطعا لها معنى لوحظ فقدان سريع للمعلومات المتصلة بصيغة 
الححدث » 5" هو الحال فى دراسة ساكس . ويبدو الآمر م لو أن القطع ذات المعنى 


samane 


Û Passhetnztwe 
لامعلل‎ 
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الشكل 14-4 : النسية المريد للأحكام الصحيحة لكل لوع من أربعة أنواع من جمل الاخبار كدالة 
للمسافة بين نباية القطعة وجملة الأماس . ولكي تحسب الاستجابة الصحيحة لابد من اليكم عل الجمل المتطابقة 
بأنها متشابية . ينا يكون الحككم على جل النغير السيمانتى وى صيغة المتحدث ول افيئة بأنبا مختلفة ,داعو 
(1967 , 
أدت إلى تحليل أعمق وأكثر من معنن للجمل المكونة ها . وبالاضافة إلى هذا فإن الانتباه 
لمعنى الجمل يبدو أنه يؤدى إلى اختزال القايلية لتذكر الميعة السطحية للجملة . ويوجد 
دليل إضاق على أن الانتباه للهيئة والانتباه للمعنى قد يكونان متناقضين . وعلى هذا 
فيمكن إحراز استدعاء حرف إذا تم تجاهل الختوى السيمانتى . وبعض هذا الدليل جاء 
من دراسة أوسبورن (1903) ۲۸ا0 وهى التى سجل فبا دراسة حالة لممثل كان 
يستطيع أن يحفظ السطور الخاصة بلمنظر التالى بينا هو ينتظر هوره . ولعل الطريف فى 
هذه اللمالة أن الممثل كان يزعم أنه بعد أن تعلم دوره على هذا النحو لم تكن لديه فكرة 


ذاكرة الراد ذات الى ake‏ 


عن موضوع المسرحية » وكان عليه إعادة قراءتها بعد ذلك ثا عله . 
وقد افترضنا فى مناقشتنا السابقة لحفظ صيغة المتحدث أا ليست ببساطة إلا مسألة 
أسلوبية لا تؤثر فى المعنى . إلا أن هذا ليس صحيصا دائما . فقد تتغور «بؤرة ؛ الجملة 
مثلا فى صيغة البناء للمجهول والبناء للمعلوم . تأمل مثلا الجملتين 02 ,(03 + 
eating the ice cream. a‏ هأ The girl‏ 
The ice cream is being eaten by the girl. 23)‏ 
إنبما تعبرات عن نفس الفكرة الأساسية ولكن بطريقتين مختلفين . فالجملة (22) تدوز 
حول البت والجملة (23) حول الآيس كريم . فإذا كان المستمع أو القارىء يدرك الميعة 
النحوية للجملة على أنها تتضمن معنى له بعض الأهمية » فإنه قد يدخل هذا المعنى فى 
الذاكرة الثانوية للفكرة » وبالتالى فإنه يكوث قادرا على التعرف عليها أو إعادة إنتاج نفس 
الميئة الدحوية . 
ويبدو بصفة عامة أن من الممكن تمثيل التفاصيل السطحية فى الذاكرة > على الرغم 
من أن الأكار طبيعية لنا تخزين المعنى . وحفيقة كوننا نستطيع تخزين التفاصيل السطحية 
لا يجوز أن يعد مفاجأة . فمن الواضح أننا نستطيع الاستدعاء الحرفى لكلمات قصيدة أو 
مسرحية ء إلا أن مثل هذه الأشياء تحتاج فى العادة إلى جهد كبير لإتقانها . 


تبهيز النصوص 

لقد هيأت استبصارات تشومسكى وغيره من اللغويين الوسائل التى استطاع بها علم 
النفس البدء فى دراسة فهم الواد الأكثر تعقيدا من محرد الكلمات أو قواتم الكلمات 
ودراسة تذكرها . وقد فحصنا فى القسم السابق بعض الجهود التى بذلت لدراسة 
ذاكرة الجمل . وسنتتقل فى هذا القسم إلى مراد أكثر تعقيدا من ذلك كالتصوص 
والقصص والقالات والنحاضرات . 1 

ويوجد على الأقل سيبان وجهان لدراسة المواد التى تصل فى تعقيدها إلى النص 
المعتاد » أوهما أن علماء النفس “قد توصلوا إلى أنه كلما ازدادت المادة تنظيما وبئية 
كانت مهمتها التحليلية أيسر . فبالنسبة للمواد غير المنظمة كالقاطع عديمة المعنى يظهر 
المفحوصون اختلافات هائلة فى التحويل الشفرى . أما إذا كانت المواد أكثر تنظيما تقل 
حرية المفحوص ف انحتيار استراتيجيات التحويل الشفرى . وعلى هنا فإذا استطعنا توفير 
شرط البنية فى النص نكون فى وضع أفضل فى التتيؤ بكيفية تذكر المفحوص ما لو كان 
الخال قائمة من الكلمات 297 ,مواج . أما السبب الثاق لدراسة التصوص ؛ فهو 


o۹‏ سيك لوجية السلم 


بالطبع أنها هى نوع الادة الذى نقابله فى حياتنا اليومية . واحمال تحقيق إسهامات هامة 
فى مجالات تطبيقية معينة كالتربية والتعليم يبدو أكبر إذا ازداد تركيزنا على مواد النصوص 
الحقيقية . 
ببية القصص البسيطة 

تركز معظم البحث فى فهم النصوص وتذكرها على الروايات البسيطة » أى 
القصص . وسوف نعرض فى هذا القسم غليلا لينية القصة )ا اقترحه ثورنديك 
"0ye )1977(‏ » و کان يمكن اختيار أى من التحليلات المماثلة الأخرى ( منها مثله 
(Rumelhat, 1975, Mantiec, Johnson, 1977, Kinch, 1974, Fredriksen, 1975‏ . 


جنول ١ - ١4‏ : الفراعد الحرية للقصص البسيطة 


aula 
number . Rule 
(f TORY مس‎ SETTING + THEME + PLOT + RESOLUTION 
2) SETTING —+ CHARNOTERS + LOCATION + TIME 
(3) THEME —e (EVENTJ* + GOAL 
{4) PLOT — EPISODE” 
(5) EPISODE ب‎ SUBGOAL + ATTEMPT OUTCOME 
ever 
{6) arene ell sor 
ever" 
0 oureoue nfi 
اديص‎ 
{9} اتسينا‎ rare 
9 e) م‎ DESIRED STAT 
مومه‎ 
(0) - ERNE — erne 


ملاحظة : يدل الرعز « + ؛ عل جيع العناصر بالترتيب المعروض . ويدل القوسان حول كلمة حدث لى القاعدة 
(۳) على أنه اعجيارى وليس مطلبا . أما النجمة فتدل عل أن السهر يمكن أن يتكرر : وعل هلا لإن أحدائا 
عديدة فد ميق صياغة ادف . المصدر : 1977 Thorndyke,‏ „ 


يبدأ ورئديك بمجموعة من القواعد النحوية لإعراب القصص البسيطة ( راجع 
الجدول 5-5 ) . ومن الواضح التشابه بين هذه القواعد لنحو بنية العبارة عن 
تشومسكى مما اقترحه للجمل.. وبمثل هله الأداة التحليلية نستطيع تحليل بنية 
القصص - على الأقل القصص ٠‏ النحوية » . وعلى الرغم من أن قصص الثقافات 
الأخرى قد تنأى عن النحو المفترح فإنه يمكن القول أن هذه الخطة الملاءمة لفئة فرعية 
كبيرة من القصص فى الثقافة الأوريية الغرية . ' 


ذاكرة المواد ذات المنى 4¥ 


والطريقة الأكثر مباشرة لشرح هذا النحو هى استخدامه.ى نحليل قصة بناجا . 
وسوف نستخدم قصة تسمى 4 هادا ماءماع؛ . وهذه القصة ليست من النوع الذى قد 
يفوز جبائزة نوبل فى الآدب » وما هى قد تفيد كمال توضيحى بسيط أكثر ما تفيد 
كقصة . وعلى أيه حال فإن النحو الذى طوره ثورنديك يبدو قادرا على وصف ينيتها . 
( وقد أشرنا إلى القضايا الأساسية فيها بالأرقام ) . 


(I) Circle Island iş located in the middle of the Allantic Ocean, (2) north of Ronald 
fslaad. (3) The main occupations on the island are farming and ranching. (4) Circle 
Island has good soil, (5) but few rivers and {6) hence a shortage of water. (7) Fhe 
لمماعز‎ is run democratically. (8) لام‎ issues are decided by a majority vote of the 
islanders, (9) The governing body is a senate, (10) whose job ia to carry out the will of 
the majority. (11) Recently, an island scientist discovered a cheap method {12) of 
converiing salt water int: h water. {13} As a result, the island farmers wanted (14) to 
build م‎ canal across fl nd, (1S) so that they could use water from the canal 
{16} to cultivate the işland's central region. {17) Therefore, 1he farmers formed ù 
procanal association (18) and persuaded a few senators )19( to jot. (20) The procanal 
associstion brought the corstruction idea to a vote, )21( Allthe islanders voted. )22( The 
majority vated in favor of construrction. (23) The senate, however, decided that (24) the 
farmers’ proposed canal was ecologically unsound. (25) The senators agreed )26( to 
build ã smaller canal (27) that was 2 feet wide and | foot deep. {28) Afler starting 
con&ruetian on the smaller canal, (29})the islanders discovered that (30) no water would 
flow into it, (31) Thus the project was abandoned, (32) The farmers were angry (33) be- 
ezuse of the failure of the canal project. (34) Civil war appeared inevitable. (Thorndyke, 
1977, pp. 80, 82) 1 


والتخطيط الشجرى هذه القصة يوضحه الشكل ٠١ - ١4‏ ء ونيه جد المشتبك 
الأعلى يشل القصة ككل . وتمته ند المشتبكات التى توضح تحليل القصة إل أربع 
مشتبكات رئيسة وهى : الإطار » الثيمة » الحبكة » الحل ( القاعدة التحوية رقم ١‏ فى 
الجدول ١4‏ - ه ) . وتحت مشتبك الإطار نهد مشتبك الموضع الذى يرتبط بمشتبلك 
القصة . ويتعرض مشتيك القصة بدوره لتغصيل جوهرى فى أن المشتبكات النبائية 
العشرة ( أى القضايا المستخلصة من الفصة )تصنف إجوانب عفلفة من القصة . لاحظ 
أنه لا توجد شخصيات معينة ولا زمن تعد . أما ثيمة القصة فإنها تألف من حدث 
وهدف . أما الحدث الجوهرى الذى تمثله التضيتين ٠١ 211١‏ فهو أكتشاف طريقة 
لتحويل الماء الاح إلى ماء عذب . ويتمثل الهدف فى القضيتين ١1‏ ء ٠١‏ . أما الحبكة 
فى هله القصة فتتألف من فصلين أو حلقتين » كل منهما يمكن تحليله إلى هدف فرعى 
تتبعه محاولة متبوعة ينتاج . وهكنا يمضى التحليل . وعلى القارىء أن يفسر باق 
التخطيط الشجرى قى ضوء القواعد البنية فى الجدول 15 - © . 


هه سيكو لوجية التعلم 


وحالما تم إعداد مثل هذا الحو للقصة كانت هناك عدة دراسات إمبريفية تفرض 
نفسها مباشرة . وقد يكون أمها جميعا البحث عما إذا كان اللفحوصون يستخدمون 
حقا شيعا أشبه ببنية القصة الانتراضية . لقعد اختبر ورنديك (1975) عطاوفعمه70 هذا 
بالنظر فى أثر القصة فى ذاكرة الشخص بتنويع درجة ينية الحبكة فى هذه القصة . ويشير 
مصطلح بنية الحبكة Plot structure‏ إلى تلك المكونات فى الفصة مما بعل متوالية الأفسال 
متسقة وذات غرض » وهذه هى الثيمة أو المدف » مقصد ودوافع الشخصيات » وحل 


. (Thormdyue, 1977) Circe llad بنية الطبكة أقصة‎ : 18 - ۱٤ الشكل‎ 


نهان إلى حد ما للمشكلة المبدلية فى القصة . وقد عرضت عل ”الفحوصين قطع فما 
درجة من أربع درجات من بنية الحبكة ثم طلب منهم استدعائها . وكان أخد الشروط 
ييساطة القصة المعتادة > أى واا علدرات» » کا عرضت من قبل . وى شرط آخر 
أعيدت كتابة القصة على نحو يجعل الثيمة غير محددة إلا عند النباية تماما . وفى شرط ثالث 
حذفت الثيمة تماما . واخيراً كان هناك شرط ‏ الصف » والذى عرض فيه امحتوى كله 
ولكن بدون التتابع الزمتى أو التضمينات السيبية الموضعية » لقد عرضت المعلومات 
كمجموعة من القضايا دون استمرار زمتی أو سببى بهنها . وعل هذا كانت كل جملة قات 
معنى فى ذاتها » ولكنها لم تكن تير إلى الإظار التنظيمى الكل . وهذه الصيغة من القصة 
كانت # ہی : 
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Circle Island is located in the middie of the Atlantic Ocean, north of Ronald Island, 
The main occupations on the island are farming and rıncting,. Circle sland has good 
soil, but few rivers and hence a shortage of wildlife. The island is run democraticaliy. AU 
issues are decided by a majority vote of the islanders. The governing body is a senate, 
whose job is to carry out the will of the majority. Salt water is converted to fresh water 
by a chesp method discovered by an island scientist. The island farmers favor building 
canals across the island. Water from the rivers is used to cultivate the island's central 
region. A cooperative association formed by the farmers has persuaded a few senators 
to join. The cooperative association issues areperiodically brought to a vote. All the 
islanders vote. The majority favor the association, The senate is responsible for the 
construction of a الفصة‎ canal that is 2 feet wide and [ foot deep, The projeet was 
abandoned shortly after construction started on the small canal, The islanders 
discovered that مم‎ water would flow into it. Civil war appears inevttable. The farmers 
are angry because ofthe failure of the canal project, The senate believes that the farmers" 
proposed canal is ecologically unsourd (Thorndyke, 1977, pp. 07-108} 


وقد م إعطاء درجة الاستدعاء فى ضرم عدد القضايا المستدعاة ( وقد كان هناك ۴١‏ 
قضية فى كل قطعة ) . ولم يكن مطلوا الاستدعاء الحرق » وعل هذا كان يمكن إعادة 
صياغة الجمل وإعتبارها صصيحة مثل "Circle Island ia in he Ata lali Ocean’‏ . 

وقد أظهرت البيانات هبوطا ملحرظا ومنتظما فى عدد القضايا المستدعاة مع نقصان 
درجة البنية والتنظيم . ركان الأفضل هو شرط القصة الأصلية يليه الصيغة الى وردت فيا 
الثيمة عند النهاية ‏ ثم الشرط الذى حذفت فيه الثيمة » وكان أسواً الشروط جرد وص 
الحقائق . وهنه النتائج توسى بان الفحرصين تذكروا القصص التى تتفق فى بنيتها مع 
النحو المقترح أفضل من غيرها . وعلى رجه المنصوص فإن هذه النتيجة توضح أن الليمة 
الواضحة التى تعرض فى موضعها المعتاد قرب بدابة القطعة تمن القابلية لتذكر هذه 
القطعة . وقد تأكد هذا من قبل » ولعل من الباهين المقنعة ما جاء فى بحث بانسفورد 
وجونسون (1972) Bransford & oso‏ » فقد طلبا من مفحوصيهما قراءة الفقرة الا" 


The procedure is actually quite simple. First you arrange things into different groups 
depending on their makeup. Of course, one pile may be sufficient depending on how 
much there iş (o do. if you have to go sormiewhere else due to lack of fscilities that is the 
next step, Otherwise you are prelly well set. It ig important not to overdo any particular 
endeavor, Thatis, itis better to do موا‎ few things at once than too many. In theshort rın 
this may not seem important, bm compitcationg from. doingtoo many caneasily arise. A 
mistake can be expensive as well, The manipulation of the appropriate mechanisms 
should be self-explanatory, And we need not dwell on it here. At first the whole 
Procedure. WIJ seem complicated, Soon, however, it will become just another facet of 
بعكلا‎ It iş difficult to foresee any end to the Necessity for this task in the immediate future, 

tur then one never can tell. (Bransford & Johnson, 1972, .م‎ 722) 


وإذا كانت التعليمات العطاة لك هى أن تماول فقط فهم هذه القطعة وتذكيها عند 
طلب إعادة إنتاجها » فإلى أى حد يمكنك أن تفعل ذلك ؟ إذا كنت مثل مفحوصى هدم 


3 سبكولوجية التعلم 


التجرية الفعلية فإنه يمكنك تذكر القليل من هذ الفقرة . إلا أنك إذا أخبرت قبل قراءة 
القطعة أن الفقرة تدور حول غسيل الملابس فإن أداءك رما يكون أفضل كغوطا . وبالنسبة 
هذه الفقرة لوحظ أن المفحوصين حين أخيروا بالموضوع فإنهم استطاعوا استدعاء 
ما يقترب من ضعف عدد القضايا التى استدعرها حين لم يعرفوا ذلك . ولعل السياق 
الثيموى الذى يقدمه الموضوع يزود المفحوصين بنواة تتجمع حوها القضايا وبدونها بغير 
معنى تقريا . وعلى أيه حال فإن معرفة الثيمة ليست كافية فى ذاتها للسماح بزيادة 
الاستدعاء والفهم . فالمفحوصرن الذين أخبروا بالموضوع بعد مماعهم الفقرة كان أداؤهم 
سيا نسبيا . وعلى هذا فإن من الأمور الهامة للسياق اللام أن يعرض حين تكرن المادة 
موضع التعلم ( راجم أيضا 1971 (Dooling & Lachman,‏ . 


والتسهيل الناجم عن الثيمة الملائمة أو « التأهب العقلى » اعد اهامعصم خاصية عامة 
جدا من خصائص المعرفة 1967 طا#عع . فنحن لا نقبل المعلومات قبولا سلبيا ولكننا نقوم 
دائما بتنظم المعلومات عددما نستقبلها حتى نفهمها وتفظ بها . ولا توجد حبق خام » 
تمل ل تحليلا محايدا ء لن جميع الخبرات يتم تحليلها داخل الحدود التى يسمح بها التأهب 
فى لحظة معينة . وهذا التأهب يزودنا بتخطيطات خاصة يحدث فى نطاقها الهم . 


وپوجد فى تجربة ثورنديك (1977) رہ1۸0 اختبار آخر للتحليل البتيوى الافتراضى 
تزودنا به بيانات عن استدعاء القضايا كدالة لمستواها فى التنظم الحرمى . ويشار إلى 
المستوى افرمى بالأعداد الموجودة إلى اليسار فى الشكل ٠١ - ٠١‏ . وعلى هذا فإن القضية 
تقع فى مستوى عال فى التنظم افرمى » بيا القضية ١۷‏ تقع فى مستوى منخفض . وقد 
لوحظ أن الاستدعاء يبط بشكل حاد مع زيادة العمق فى التنظم المرمى . مثلا نجد أن. 
المفحوصين بالنسبة للقصة الأصلية ( غير المعدلة ) قد استطاعوا استدعاء 8م/ من 
القضايا التى تقع فى المستوى ٠ ١‏ بيغا لم يستدعوا إلا 71 من القضايا التى تقع فى 
المستوى 4 . وقد أمكن الحصول على نفس النتيجة عند آخرين (Meyer, 1975, Kitsch,‏ 
.Kozmiasky, Streby, Mekoos, & Keeuan, 1975)‏ 


وتوفر لنا البيانات المتاحة عن استدعاء القضايا من القصص دليلا قويا على وجود 
نوع ما من التمثيل اطرمى على نحو يشبه ما أقترحه ثورنديك (1977) طوس فدءهه< . إلا أن 
اليائات الإهنة ليست ملائمة يث تسمح لنا بالاختيار بين المثيلات البديلة المشابهة الى 


اقترحها باحثون آخرون . 
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البناء وإعادة البناء فى الذاكرة 


يلاحظ فى بحوث ٹورنديك Thorn dyke um‏ وكنتش وزملائه (1975) لم e)‏ اھا 
وغيرهم من الباحثين فى مينان تجهيز التصوص أن الاستدعاء يقاس فى ضوء عدد القضايا 
المستدعاة . ومعنى هذا أن تيل الييانات يعتمد فى جره على الاهيام بأخطاء الحذف . 
إلا أن بعض الأمُور الحامة أمكنٍ الترصل إليبا حول هذه الأسطاء ( من ذلك ملا أنها تزداد 
مع زيادة العمق الهرمى ) . إلا أن بعض الأمور المتساوية فى الأهمية وجدت حول القضايا 
المتضمنة فى الاستدعاء والتى لم نظهر فى النص الأصل . وبعض هذه الإضافات أو 
النشويبات هى هن نوع الزخارف الخاطئة التى تدخل على النص الأصل . إلا أن بعض 
هذه الأشياء تجذب اهتامنا باعتبارها استنتاجات أو تعميمات أو تجريدات معقولة 
مستتخلصة من المادة المعطاة فى النص . وحين يعتمد الجلب أو الاقحام على عمليات 
تعمل أثناء الاستاع أو القراءة المبدئيين للقصة فإنها تسمى عمليات بناثية ءأاe‏ مام . 
ويمكن ابيز بينها وبين عمليات إعادة البناء #«نعيدم»م التى تحدث وقت 
الاستدعاء . فالاستدعاء من نوع إعادة البناء يكون أكار احتالا فى الحدوث حين يتذكر 
المفحوص العناصر الأساسية للنص فقط . إنه فى هذه الحالة قد يملا فجرات الاستدعاء 
عن طريق إعادة بناء معقول . ويتوافر فى التراث دليل جوهرى على وجود كل من أخطاء 
البناء وإعادة البناء فى الاستدعاء » ا يتوافر دليل مشجع على وجود استدعاء دقيق من 
نوع إعادة البناء . 


ولعل الدليل الكلاسيكى على حدوث التشوييات فى ذاكرة القصة إما يأتينا من 
دراسة بارتلیت (1932) 8۳4۲٤‏ . فكتابه المعنون عسللبدمهم« يحترى على ثروة من 
البحوث الأصلية والقاطعة حول مسائل الإدزاك والتخيل والتذكر من وجهة نظر كل 
من علم النفس الفردى والاجتاعى . إلا أ خيال علماء النفس اللاحقين يبدو أنه تعلق 
أساسا ببحثه حول استدعاء قصة شعبية هندية طريفة تسمى حرب الأشباح 99,06 +18 
مادج مط ء وهذا فإننا سننتقل الآن إلى هذه الدراسة . لقد سمح للمقفحوصين بتفحص 
القصة لفترة من الزمن ثم طلب متهم إعادة إنتاج ما درسوه بعد فاصل زمنى طوله 
٠١‏ دقيقة . ا حصل بارتليت أيضا من كثير من مفحوصيه على إعادات للانتاج 
لاحقة على قرات غير منتظمة متزايدة فى الطول وصلت فى حالات قليلة إلى حوال 
٠‏ سنوات . وهذه القصة کا يل . 


oer‏ سيك وو جية العلم 


The War af the Ghosts 
One night two young men from Egulac went down to the river to hunt seals, and while 
they were there it became foggy and calm. Then they heard war-cries, and they thought: 
“Maybe this is a war-party.” They escaped to the shore, and hid behind a log. Now 
canots came up. and they heard the noise of paddles, and saw one canoe coming up lo 
them. There were five men in the canoe, and they said: 

“What do you think? We wish to take you along. We are going up the river to make 
war on the people.” 

One of the young men said: “I have no arrows.” 

“Arrows are in the canoe,” they said. 

“1 will not go along. 1 might be killed. My relatives do not know where I have gone. 
But you," he said, turning to the other, “may go with them." 

So one of the young men went, but the other returned home. 8 

And the warriors went on up the river to a town on the other side of Kalama, The 
people came down to the water, and they began to fight, and many were killed. But 
presently the young man heard one of the warriors say: “Quick, let us go home: that 
Indian has been hit.” Now he thought: 

*Oh, they are ghosts.” He did not feel sick, but they said he had been shot and made 
a fire. And he told everybody and said: “Behold 1 accompanied the ghosts and we went 
to fight, Many of our fellows were killed and many of those who attacked us were killed. 
They said 1 was hit, and 1 did not feel sick.” 

He told it all, and then he became quiet. When the sun rose he fell down. 
Something black came out of his mouth. His face became contorted. The people jumped 
up and cried. 

He was dead. (Bartlett, 1932, .م‎ 65} 


إليك إحدى حالات الانتاج المعاد يأ قدمه أحد مة بارتليك بعت اة 
و اج مفحوصى 
من قراءته القصة . 


The War of the Ghosts 
Two men from Edulac went fishing. While thus occupied by the river they heard a noise 
in the distance. 

*It sounds like a cry,” said one, and presently there appeared some men in canoes 
who invited them to join the party on their adventure. One of the young men refused to 
go, on the ground of family ties, but the other offered to go. 

“But there are no arrows,” he said. 

“The acrows are in the boat," was the reply. 

He thereupon took his place, while his friend returned home. The party paddled up 
the river to Kaloma, and began to land on the banks of the river. The encmy came 
rushing upon them and some sharp fighting ensued. Presently someone was injured and 
the ery was raised that the enemy were ghosts. 

The party returned down the stream, and the young man arrived home feeling 
none the worse for his experience. The next morning at dawn he endeavored to recount 
his adventures. While he was talking something black issued from his mouth. Suddenly, 
he uttered a cry and fell down. His friends gathered around him. 

But he was dead. (Bartlett, 1932, .م‎ 66} 


'لاحظ أولا وقبل كل شىء أن إعادة الانتاج كانت أبعد ما يكون عن الدقة . وهذه 
هى القاعدة وليست الاستخناء ء إلا إذا درست المادة دراسة عميقة بالطبع وبالإضافة 
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إلى هذا فإن بارتلت يذكر التعليقات الآتية حول هذه الالة من إعادة الانتاج . 
١‏ -- اختصرت القصة اختمارا ملحوظا › وتم ذلك فى معظمه عن طريق الحذف . 
؟ - كانت لغة القصة المستخدمة متفقة مع الاستخدام الذى تعود عليه المفخوص . 
فالقصة هى نسخة طبق الأصل من حكاية شعبية من حكابات هنود أمريكا الشمالية » 
وقد حافظت الصيغة التى استخدمها بارتلت هذه القصة على بعض الخصائص الغرية فى 
الراوى الأصل للقصة . إلا أن مفحوص بارتلت أعاد انتاج القصة على نمو أقرب إلى 
حد ما من الاستخدام المعيارى للغة الالجليزية . 
٣‏ - صارت القصة أكثر اتساقا من الأصل تبعا لرجهة نظر الثقافة الغريية مرة أخرى . 
14- يوجد الكثير من الحذف وبعض التحويل . فمثلا كلمة هو حلت محل كلمة 
ممم“ الأقل ألفة ( لطالب جامعة كمبرد ج ) . وتحرلت "ولمع نادت إلى اطا 
ونذكر عرضا أن هذا التحويل ظهر فى معظم الانتاج المعاد لهذه القصة عند الطلاب 
الأمريكين . ويبدو أن الاستتتاج فى هذه الحالة هو أنه إذا كان اطنديان الشابان متوجهين 
ال النبر فمن الو كد أن غرضهما هو صيد الأماك وليس القنص . وقد أسى» تذكر 
الأسماء . أما على المستوى الأكار ارتباطا بالثيمة فقد أسىء اما فهم النقطة الجوهرية 
المتصلة بالأشباح . وقد استبدلت مواضع العذرين اللذين اتترحهما الرجلان القلقان . 
وبعد ثمائية أيام أخرى طلب من نفس الفحوصين أن پعبدوا الانتاج مرة أخرى » 
وقد اوحظ أن جميع الاتجاهات التى لوحظت على الاعادة الأصلية للانتاج قد تأكدت . 
وإليك إعادة إنتاج أخرى أعطاها مفحوص بعد ست سنوات ونصف من قراءته 
الأصلية . ولم يقدم هذا المفحوص إلا إعادة إنتاج واحدة سابقة . وكانت الصيغة 
الأخيرة على النحو التالى . 
Brothers.‏ 
Canoe.‏ 
Something black from mouh.‏ 
Tolem.‏ 
Ong of the brothers died.‏ 
Cannot remember whether one slew the other or was helping the other.‏ 
Were going on a journey, but why 1 cannot remember.‏ 
Party in war canoe.‏ 
Pilgrimage for filial or religious reasons?‏ و Was the journey‏ 
Am now sure it was a pilgrimage,‏ 1# 
H1 Purpose had something to da with Lote.‏ 
Was tona pilgrimage that they meta hostile party and one brother was şlain?‏ 1 
think there was a reference to a dark forest,‏ 13 


36 Two brother wete all a pilgrimage, having something to do with a totem in 
a canoe, up a river flowing through a dark forest, While on their pilgrimage they met 


ان یوس کے ها © ا ت هد 
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a hostile party of indians in a war canoe, In the fight ûne brother was slain, and 
something black came from his mouth. 


15 Am not confident about the way the brother dics. May have been something 
sacrificia! in the manner of his death, 


“16 The cause of the journey had both something to do with a totem, and with 
filial piety. 


17 The totem was the patron god of the Family and مذ‎ was connected with 
filial piety. (Bartlett, 1932, .م‎ 77) 

وما يثير الدهشة حول هنا الانتاج المعاد أنه فى طبيعته من نوع إعادة البناء . 
فالمفحوص يعيد بناء الخطط الرئيسى للقصة تلريجيا » ولكنه حين يفعل ذلك يحدث 
تغيرات ويدخل عناصر غريبة ويشير بارتلت إلى أن مفحوصه كان أكثر سعادة بتلك 
العناصر التى كانت من محض اختراعه - مثل الطوطم ء والشفقة البنوية والحج والغابة 
المظلمة . وكان على درجة كبيرة من اليقين حول هذه النقاط . 

وتوجد مفحوصة سكلت أن تعيد الانتاج بعد مرور عشر مسنوات على العرض الأصلى 
فكتبت كلمتى موادو' ر '«ههاءت' ولم تتقدم بعد ذلك خطوة واحدة . ثم قالت 
حبذ أن لديها صورة بصرية عن ضفة بر رملية ورجلين متوجهين فى نهر على قارب . 
وكان هذا هو كل ما ذكرته .0 ' 

وهذه التقارير تمثل الخصائص الرئيسية التى لاحظها بارتلت فى مثات من حالات 
إعادة الانتاج » ففيها الحذف والتبسيط ؛ الاستكمال والاختراع , بالاضافة إلى التشويه 
المنظم . ولكى ينصف بارتلت الطبيعة الارية والمتنوعة لإعادة الأنتاج اقترح أن ما يتم 
تذكره لا یتحدد مواد المثير ذاتها فقط وإثما بأطر نشطة منظمة لها وجود قبل سماها 
المخططات مومع ( أو او٠طء5‏ حسب التبجى اللاتينى ) . والخطط هو خطة أو 
وجهة نظر أو صورة إجمالية عامة تتجاوز جميع التفاصيل . ويرى بارتلت أن الخططات 
الموجودة وجودا قبليا تؤثر فى إدراك الشيخص للوقائع المعقدة وفى تذكرها 

وعلى الرغم من أن الجميع تقريبا يقبلون الأفكار الأساسية لبارتلت . إلا أن بوه 
تتركنا غير راضين . فنظرياته عامة أكثر منها خاصة . م أثنا لا نستطيع أن نعرف من 
تجاربه ما إذا كانت التغيرات الكيفية الى لاحظها هى نتاج التغيرات الحادثة أثناء 
التخزين أم هى تناج عمليات عم تنشيطها أثناء الاستعادة . فمعظم المعلقين على تجارب 
بارتلت يفترضون أن الاتتاج المعاد الذى سجله يعكس تغيرات تحدث كلها أثناء فترة 
الحفظ أو الاحتفاظ » أو تغيرات تحدثها عملية إعادة الانتاج ذاتها ( ج يبدو أن بارتلت 
نفسه يعتقده ) › إلا أن حقيقة الأمر أننا لانعرف فى الواقع ما تعلمه المفحوص فى هذه 
التجارب ٠‏ ويرى بعض الباحتين أن ليس من المهم معرفة ما إذا كانت التغيرات تحدث 
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أثناء التعلم أو الحفظ ( راجع 1959 ,(موم) . ولكننا إذا شكنا الاستفادة من هذه التجارب 
فى فهم طبيعة التعلم والنسيان فإن هنا الفييز يصير هاما . وتوجد مشكلة أخرى فى 
ملاحظات بارتلت وهى أنه يجب أن يستنتج طبيعة المخططات الموجودة وجودا قبليا من 
حدوث تشويه منتظم عند إعادة الانتاج » ولكن لاتتوافر له طريقة للتحكم ف مثل هذه 
امخططات أو انتاجها وبالتالى للتحكم فى النشويه المنتظم . وتوجد بعض التجارب التى 
درست فيها الذاكرة بعد إحداث مخططات من أنواع ختلفة » وهذا ما نناقشه فى القسم 
تال . 
هل هو بتاء أو إعادة يناء ؟ تشويه الذاكرة من الظواهر العامة التى لانقتصر على 
استدعاء القصص . نفى 9 كلاسيكية أخرى حول هذه الظاهرة تبين أن العناوين 
اللفظية يمكن أن تؤثر فى تذكر الصرر البسيطة )1932 (Carmichael, Hogan, walter,‏ . 
ويين اأعمود الأوسط ف .الشكل ٠١‏ - 15 صور المثير . وقد عرضت هذه الصورة » 
كل على حدة » وكان المجرب يقول للمفحوصين قبل عرض كل صورة : الشكل التالى 
يشل .... ٠‏ ( ويعطى لهم أحد اسمين من تلك التى تعين لكل شكل تال فى الظهور ) . 
وقد قسمت الأسماء إلى قائمتين ‏ هو موضح فى الشكل . وقد استمعت إحدى 
المجموعات من الفحوصين إلى القائمة ١‏ » وسمعت الثانية القائمة ١غ‏ أما المجموعة 
الثالثة » وهى المجموعة الضابطة فلم نستمع إلى شىء . وقد تكررت السلاسل إلى حد 
إمكان المفحرصين إنتاج صور للأشكال الإأئى عشرة يمكن التعرف عليها . ثم فحص 
الباحثون بعد ذلك الانتاج فوجدوا أنه تأر تأثرا كبيرا بالأسماء المعينة للأشكال . ويبين 
الشكل ٠١ - ٤‏ بعض الأمثلة المتقاة لأثر الأسماء , 

ويوجد تعديل حديث طريف هذه التجربة قام يبأ لوفتس ويالمر علوم & 0u‏ 
(1974) . فقد عرضا عل المفحوصين قصاصة من فيلم قصير حول سيارتين وقعتا فى 
صدام . ومثل كل مفحوص بعد العرض مباشرة حول الحادثة بإحدى صيغ مختلفة 
للسؤال عل النحو ‘About how fast were the cars going when they imashed : Jill‏ 
collided or bumped?’‏ رمع . 1 

وبعد أسبوع سكل المفحوصون عن الفيلم . وكان أحد الأسعلة عما إذا كانوا قد رأوا 
زجاجا مكسورا والراقع أنه لم يكن يوجد أى زجاج مكسور . ومع ذلك فقد أجاب 
كثير من المفحوصين بالإيجاب . ولعل الأكثر ارتباطا بموضوعنا أن عددا اکر من 
المفحوصين أجاب بلعم حين تلقوا السؤال المتضمن كلمة عاو ف الأسبو ع 
السابق » إذا قورنوا بأولتك الذين تضمن سرام كلمة عه ااه“ أو bumped"‏ . وهذا 


021 سبكر لو جية التعلم 


المثال يبين لنا أن موضوع تشويه الذاكرة يتجاوز حدود الاههام الأكاديمى وحده. 
فلاشك أن رجل البوليس واحامى والقاضى يجب أن لديهم حساسية باثار التحيز هما قد 
يظهر حتى فى الأمثلة البسيطة الى توجه إلى شاهد العيان . 

وتوضح التجريتان اللتان وصفناهما أن الاستدعاء قد يتحيز فى اتجاه يوحى به عنوان 
لفظى . الا أنهما لم يحددا بوضوح متى بحدث التشويه . ففى تجربة كارميكايل وهوجان 
وولتر قد يحدث تشويه الصور وقت التحويل الشفرى المبدلى » أو أثناء فترة الحفظ ٠‏ أر 
وقت محاولة الاستدعاء . ( يحمل استبعاد البديل الأول فى تجربة لوقتس وبالمر لأن 
قصاصة الفيلم قد سبقت السؤال التحيز ) . وقد حاول هاأناولت وديعمارست )لدسمدمقة 


2 


الشكل ١١ - 1١‏ : هرامة آثار العناوين اللفظيةى حفظ أشكال تم عرضها بصريا . وتوجد أشكال المثيرات 
فى العمود الأرسط . وإلى جانب هذا العمود توجد العنارين اللثنظية البديلة المعطاة جموعين من المفحوصين » 
وى العمردين إلى أقصى اليسار اين نجد بعض أمظة من إعادة الإنتاج توضح آلار العباوين اللفظية 
(Carmichael, Hogan, & Walter, 1932)‏ 
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emre )1939(‏ & حل المشكلة الزمنية فى خطة كارميكايل وهوجان وولترء 
فاستخدما صورا تشبه تلك الموجودة فى الشكل ١5 - ١4‏ , الا أن تصميمها اخخلف 
عن التصمم السابق فى جانب هام » فالعناوين اللفظية لم تعرض أثناء مرحلة التعلم فى 
التجربة ونما عرضت فقط وقت الاستدعاء . فاستخدمت كإيحاءات أو منبهات 
للمفحوص » ومن ذلك مثلا «ارسم الشكل الذى يشبه متارة على نافذة 9 . وقد 
أظهرت هذه التجربة أيضا حدوث النشويه تحت تأثير العنوان اللفظى . وعلى هذا 
يستنتج المؤلفان أن بعض التشوبه على الأقل يحدث رقت الاستدعاء . وهذه النتيجة هامة 
3 نظرية النسيان السائدة وقعذ كانت تؤكد أن التشريه يجب أن يحدث أثناء فترة 
الحفظ أو الاحعفاظ ر لزيد من المناقشة راجع 1962 ,«علا) . 
وفى وقت أكثر حداثة أكد باحثون عديدون أن كثيرا من التشويهات التى تطرأ على 
ذاكرة التصوص إنما تحدث خلال مرحلة العرض البدنى للقطعة باعتبارها نائج طبيعية 
لعملية الفهم . وف الواقع فإن كثيرا من الظروف التى نقوم فيها بالممل البنا تكون على 
درجة من الملاءمة إلى الحد الذى يدفعنا إلى عدم تسمية النتيجة تشويها على الإطلاق . 
ومن أمئلة الاستنتاجات المعقولة التى تصدر أثناء الفهم ما بينته| سلساة التجارب التى قام 
بها كينان وكينتش (1974) Keenan & Kiniseh‏ ومككرن و MeKoon & Keenan dli‏ 
(1974) . وفيها كان يقرأ اللفحوصون فقرات تصيرةل إليك فقرتين منها ٠‏ وبعد قراءة 
A carelessly discarded burning cigarette started a fire, The fire destroyed many‏ 
atres of virgin forest,‏ 


A burning cigarette was carelessly discarded, The fire destroyed rnany aeres of 
virgin forest. 


إحدى هاأنين الفقرتين أو الآخرى يطلب من المقحوص تقرير ما إذا كانت جملة الاختبار 
التالية صحيحة أو زائفة . The dlsrarded cigarette started (he fire‏ + 


لاحظ أن جملة الاختبار مصاغة صياغة صريحة فى الصورة الأولى من الفقرة » ولكنها 
ليست مصاغة فى الصورة الثانية . ومع ذلك فإن المفحوصين لدييم فرصة متكاقة 
لاستنتاج أن جملة الاختبار صحيحة بصرف النظر عن أى الفقرتين عرضت علييم . 
ومن الأمور التى تستحق التأمل زمن رجع التحقق من صحة الجملة . فقد لوحظ أنه 
حين تعطى جملة الاختبار مباشرة بعد الفقرة كانت هناك ميزة ( تبلغ حوال نصف 
ثانية ) لقراءة الصورة الصريحة من الفقرتين . ويبدو هذا معقولا لآ المفحوصين ۽ 
المزاوجة بين الصور السعلحية جماة الاختبار والجملة الموصلة فى الفقرة الصريحة . اانه 
حين يتأخر الا ختبار بحوال 7٠١‏ دقيقة تتسلوى أزمنة الرجع للفقرتين الصريحة 
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والضمرة . فإذا تذكر مفحوصو شرط الفقرة المضمرة الصور الصرجة وحاولوا 
الاستنتاج أثناء الاعتبار المرجاً فإن أزمنة رجعهم مكون أطول من أزمنة رجع 
المفحوصين الذي لم يكن عليهم الاستنتاج . واستنتج المؤلفون من ذلك أن اسعدلالا 
يحدث أثناء فهم المفحوص للنص . 
محددات دقة الاستدعاء : إن بعض الدراسات التى تناولناها تشير إلى أن ذاكرة 
الموادذات المعنى قد تكون موضوعا لجميع أنواع التحيز التى تجعلها غير دقيقة إلى حد 
كبير . وهذه التيجة ليست خاصة بعلم النفس التجريبى . فهناك فيلم يابافى كلاسيكى 
يسمى راشومون وفيه تقوم شخصيات مختلفة باستدعاء حادثة رئيسة من نوع الغواية 
( أو الاغتصاب؟ ) بطرق مختلفة للغاية . وحتى إذا لم يكن قد عرض هذا الفيلم فإنك 
تستطيع أن ترى نفس المسرحية يتم تمثيلها كل يوم من أيام الأسبوع فى أى قاعة محكمة . 

وعل عكس هذه الصورة الكتيبة للذاكرة البشرية يوجد دليل يؤكد وجرد ذاكرة 
جيدة لكل من الميقة والجوهر أو المغزى . ومن ذلك مثلا شهادة جون دين فى جلسة 
استاع مجلس الشيوخ الأمريكى حول ووترجيت أظهرت ذاكرة جيدة بصورة ملحوظة 
محادثات تمت قبل عدة شهور . وقد تأكدت شهادته فى معظمها عندما أفرج من أشرطة 
تسجيلات الرئيس هذه الحادثات نفسها . ويرجد من العمل دليل آخر على الاستدعاء 
الدقيق لار فى تجارب عديدة (Zongwill, 1972, Gomulleki, 1956, Brockway,‏ 
Coe, 1974(‏ & ,elewsklاCb‏ . وبالطبع فإن الاستدعاء لم يكن كملا هذه القصص . 
والأهم » رغم هذا » أن الأخطاء كانت بيساطة من نوع أخطاء الحذف . وم يكن 
هناك إلا دليل ضعيف على أنواع الأخطاء التى ناقشناها من نوع أحطاء الناء وإعادة 
البناء . 

كيف نفسر حقيقة أن الاستدعاء يتميز أحيانا بالبناء وإعادة البناء » بيها يتيز فى 
أحيان أخرى بإعادة إنتاج دقيق بشكل ملحوظ ؟ يقترح هاشر وجريفين & A511۲‏ 
Griffin )1978(‏ إجابة محتملة نلخصها فيما يل . . 

أثناء تعلم أى نوع من الادة اللفظية المركبة يكتسب المفحوص مقدارا كبيرا من 
المعلومات . ويشمل هذا الرصيد من المعلومات تمثيلا للموضوع الرئيس أو الثيمة 
بالاضافة إلى تفاصيل كثيرة ومصاحبة . ومن بين جميع معلومات الرصيد تكون أقواها 
الثيمة . وع هذا فعند إعطاء تعليمات لاستدعاء النص » فإنه يكون من الطبيعى أن يتم 
اختيار عينه من معلومات الرصيد . وف هذه الحالة يكون الأكثر احهالا فى الاختيار فى 
العينات معلومات الثيمة . وهذه المعلومات ترتبط بالمعلومات العامة لدى المفحرص عن 
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الموضوع . وفى هذه الظروف لا يبذل جهد خاص لأن تستعاد فى الناكرة معلومات 
الاختبار الأخرى الأكثر تفصيلا والأكار ضعفا معا . ويفسر هذا ذاكرة إعادة البناء .. 
أما إذا كانت هناك تعليمات أخرى أو دافعية ( من نوع دافعية جون دين 1 ) بحيث تجعل 
المفحوص يذل جهدا أن يتضمن تقريره المعلومات الأكثر تفصيلا فى الذاكرة فإن مقدار 
إعادة البناء يتتاقص . وإذا كان هذا التفسير صحيحا فإن إتباع خبرة التعلم المتطابقة قد 
يؤدى إلى إعطائنا دليلا على الاستدعاء من قوع البناء أو إعادة البناء ۽ معتمدا فى ذلك 
على التعليمات المعطاة للمفحوص . وهذا على وجه التحديد ما توصل إلبه هاشر 
وجريفين . 


من الوصف السابق يمكنك أن تعتقد أن هاشر وجريفين طلبا من بعض المفحوصين 
أن يقوموا بالاستدعاء وطلبوا من البعض الآخر أن يحاولوا ما استطاعوا أن يستدعوا 
استدعاءاً صحيحا . إلا أن تجربتهما فى الواقع كانت أكثر براعة من ذلك . فقد أعطيا 
للمفحوصين فقرات قصيرة ليقرأوها . وكان لكل فقرة عنوان يتضمن ثيمة واضحة . 
وقد طلب من بعض المفحوصين ببساطة استدعاء الفقرة على النحو المعتاد فى تجارب 
ذاكرة النصوص » وعولج مفحوصون أخرون على نحو اخر يتطلب اختزال اعمادهم على 
معلومات الثيمة . وبعد قراءة القصة أخبرت الحموعة الثانية من المفحوصين أن اجرب 
وقع فى خطاً [جراق وأنهم أعطوا العنوان الخطأ للقصة » ومع ذلك فإتهم مطالبوث بأن 
يستدعوا القصة قدر ما يستطيعون . وقد أكدت النتائج أن هؤلاء المفحوصين الذين 
شعروا انه لا يجرز لمم الاعتاد على معلومات الثيمة التى يقدمها العنوان استدعوا 
القصص مع الوقوع فى عدد من أخطاء إعادة البناء أقل ما وقع فيه اللفحوصون الذين 
استطاعوا الاعتاد على المعلومات التى يقدمها العنوان . 


وعلى هذا فإن معلومات الثيمة قد تكون معينة أو معوقة » ويتوقف ذلك على 
الموقف . لقد ذكرنا فيما سبق أنه حين يذكر العنوان أو حى ليمة مصاغة صياغة 
واضحة فى بداية القصة فإن ذلك يؤدى إلى تسين الاستدعاء ,1977 (Fhordyke,‏ 
Bransford & Johnson, 1972)‏ . إلا أن الاعهاد الشديد على العنوان أو على صيغة الثيمة 
قد يؤدى أيضا إلى تشويه ذاكرة النثر . فالمعلومات التى لا تسق تماما مع الثيمة ينم 
تذكرها بصورة خخاطفة - إا تتعرض للتغير على النحو الذى يلاثم الإطار الذى توفره 
الليمة . 


بمتفائج ليمكت المسيرى العديس. 


رقم الإيداع ۸۴/۴۷۹۷ 


7 ١ 
1 
7 
1 
ْ ا‎ 
0 
1 
J 0 
1 
سمس ند‎ 
3 
ر‎ 
7 
7 7 
ا‎ 0 , 
1 
4 
2 17 
1 1 


